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Sommaire
Depuis quelques années, un vent de changement souffle dans le milieu de l’éducation au
Québec. L’implantation d’un nouveau programme de formation ainsi que le nombre
grandissant des élèves en difficulté grave de comportement font partie des défis à relever
par les enseignants. Les particularités de ces élèves, dont leur manque de motivation,
amènent des contraintes dans l’enseignement des matières, et tout particulièrement dans
l’enseignement des mathématiques. En considérant, la motivation peu élevée ainsi que les
caractéristiques des élèves, l’enseignant est souvent amené à gérer des comportements
négatifs. Puis, ce manque de motivation augmente le risque d’abandon scolaire chez ces
élèves en trouble grave de comportement. Les risques inhérents à cet abandon nous incitent
à développer des outils pour augmenter leur motivation.
Dans ce travail nous supposions que pour améliorer le climat de classe et par ricochet
augmenter les possibilités d’apprentissage, l’intervention mathématique devrait respecter
une orientation socioconstructiviste et être conçue pour augmenter la motivation des élèves.
Le but de notre recherche consistait à l’élaboration et la mise à l’épreuve d’une situation
d’apprentissage en mathématiques obtenue en intégrant au modèle CLASSE des principes
de l’approche d’enseignement inspirée des travaux de Brousseau. Par cette mise à
l’épreuve, nous voulions vérifier si l’engagement et la persévérance des élèves en trouble
grave de comportement augmentaient à l’aide de ce type d’intervention. Pour ce faire, nous
avons d’abord élaboré notre situation en nous basant sur l’approche proposée par Brousseau
(1972) et nous avons tenu compte des caractéristiques des élèves ainsi que des principes du
cadre théorique de la motivation d’Archambault, Chouinard et Plouffe (2006). La situation
mathématique élaborée était une situation-problème visant le développement du sens de la
proportionnalité et la représentation de fractions. Lors de la mise à l’épreuve, les élèves ont
été filmés dans le but de capter la majorité de leurs comportements. L’analyse des
comportements a été faite à l’aide de grille d’observation basée sur le modèle CLASSE de
Archambault , Chouinard et Plouffe ainsi qu’à l’aide d’un journal de bord.
Les résultats nous ont montré qu’une situation d’apprentissage basée sur le modèle
CLASSE modifié permet aux élèves en trouble grave de comportement de s’engager et de
persévérer dans l’accomplissement de celle-ci. Les élèves se sentent mobilisés par le défi et
les conflits cognitifs qu’une telle situation leur apporte. Par contre, il est primordial que ces
défis soient réalistes afin de soutenir cette motivation. De plus, poser des questions semble
être un moyen privilégié par les élèves pour rester engagé dans la tâche. Puis, les résultats
ont indiqué que la définition des attentes ainsi que la modélisation de la consigne sont des
éléments importants pour la motivation des élèves.
Cet essai contribue au développement des approches à privilégier dans l’enseignement des
mathématiques pour les élèves en trouble grave de comportement. Il nous permet
d’entrevoir certaines pistes de solution dans la présentation des contenus mathématiques
pour ce type d’élèves ayant des particularités bien précises. Le développement d’approche
motivante est important puisqu’il permettra de diminuer les comportements d’évitement et
peut-être le décrochage scolaire. De plus, peu d’études ont proposé des approches tenant
compte des caractéristiques des élèves ainsi que du nouveau curriculum. Les enseignants
pourront ainsi orienter leurs efforts dans la construction de situations-problèmes qui
proposent des obstacles réalistes aux élèves en trouble grave de comportement puisque les
résultats confirment l’impact positif de ces derniers.
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5Chapitre 1 : Problématique
1. Introduction
Depuis quelques années, le nombre d’élèves du primaire ayant des difficultés de
comportement a triplé au Québec passant de 0,78 % à 2,50 % (conseil supérieur de
l’éducation, 2001 dans Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan, 2005). Selon le ministère de
l’éducation (MEQ, 2004), les élèves présentant un trouble grave de comportement
présentent des comportements agressifs ou destructeurs de nature antisociale. Ces
comportements violent les droits des autres élèves ou les normes sociales. Nous pouvons
observer ces comportements sous la forme d’agressions verbales ou physiques, d’actes
d’irresponsabilité et de défi à l’autorité. Ces élèves ont des particularités bien spécifiques
dans leur façon d’être et leur façon de fonctionner en classe. Certains de ces aspects
amènent des contraintes dans l’enseignement des matières de base, et tout particulièrement
dans l’enseignement des mathématiques. Les enseignants oeuvrant auprès de cette clientèle
font face à certains défis sur le plan pédagogique et ce, largement dû au fait que ces élèves
sont peu motivés et cela surtout en mathématiques (Chouinard, Plouffe et Roy, 2004).
Dans le but de mieux soutenir la motivation scolaire de cette clientèle, nous proposons dans
ce travail de concevoir et mettre à l’essai une situation d’enseignement favorisant à la fois
le développement du raisonnement proportionnel et la motivation de ces derniers.
2. Contexte
Au Québec, depuis quelques années, un vent de changement souffle dans le milieu de
l’éducation. Tout d’abord, il y a eu la politique d’intégration des élèves ayant des difficultés
d’apprentissage à la classe ordinaire (MEQ, 1998). De plus, il y a eu l’implantation d’un
nouveau programme de formation au primaire (MEQ,2001), celle du nouveau programme
au secondaire est en cours. Par ailleurs, la situation des élèves en difficulté d’apprentissage
ou en trouble grave de comportement reste préoccupante, malgré les efforts soutenus
déployés par le ministère de l’Éducation, du loisir et du Sport (MELS) afin de venir en aide
à ces clientèles. Selon le MELS (2005), en 2003-2004, 28,1 % des élèves ne terminent pas
leur scolarité avec un diplôme. La situation est encore plus difficile dans la région
6Montérégierme: 40,3 % des élèves quittent l’école sans diplôme (MEQ, 2004). Selon ces
mêmes statistiques, 17,8 % d’élèves du primaire et du secondaire présentent un retard dans
leur cheminement scolaire (MEQ, 2004). Favoriser la réussite de ces élèves est devenu un
enjeu important pour le MELS et un grand défi à relever pour les enseignants qui les
reçoivent dans leur classe. Une des caractéristiques communes à ces élèves est leur faible
motivation face aux apprentissages et à l’école en général. Selon Chouinard, Plouffe et Roy
(2004), l’intérêt pour les contenus scolaires des élèves présentant des difficultés
d’apprentissages ainsi que des difficultés comportementales, s’est émoussé lors des
différents échecs vécus par ces derniers.
Par ailleurs, l’orientation de la nouvelle réforme amène des changements majeurs dans la
façon d’enseigner. L’accent est mis sur le développement de compétences. De plus, les
enseignants doivent s’adapter au paradigme d’apprentissage d’inspiration constructiviste
qui demande aux élèves de prendre une part active dans leurs apprentissages (Legendre
dans Gauthier et Tardif, 2005). Dans le but de développer les compétences, le MEQ (2004)
propose une appropriation et une utilisation consciente des notions et des habiletés en
cause. Ce changement de paradigme pose un défi aux enseignants des mathématiques tant
au régulier qu’en adaptation scolaire puisque les connaissances à développer chez les élèves
doivent être amenées dans des situations contextualisées, signifiantes, complexes et
favorisant le développement des compétences. Une telle approche reste un défi pour tous et
encore plus pour les enseignants de classes d’élèves en trouble grave de comportement qui
pratiquent encore l’enseignement modulaire comme c’est le cas dans notre école. Ces
derniers devront réorienter leur façon de faire afin de pouvoir développer le savoir-agir des
élèves et non plus seulement leurs savoirs (MEQ, 2004).
Une description du contexte dans lequel se déroulera l’étude faisant l’objet de cet essai est
requise pour bien situer le lecteur. Il s’agit d’une école spécialisée de la commission
scolaire de Saint-Hyacinthe. Elle accueille des élèves qui ne peuvent plus bénéficier d’un
cadre scolaire régulier. Les élèves s’y retrouvent lorsque leur milieu ne peut plus répondre à
7leurs besoins. Ils peuvent intégrer l’école à n’importe quel moment de l’année scolaire.
Actuellement, l’école compte 125 élèves regroupés dans six classes du secondaire et cinq
classes du primaire. La majorité de ces élèves présente des troubles de la conduite et
accumule un retard académique d’une à deux années. Une description détaillée du trouble
de la conduite sera faite dans le prochain chapitre à la section 1,3. De plus, certains de ces
élèves présentent un trouble oppositionnel, lequel sera défini dans la section 1,2 du
prochain chapitre. Le MELS utilise la terminologie d’élève ayant un trouble grave de
comportement afin d’englober ces différentes catégories d’élèves. Dans ce travail, nous
adoptons cette même terminologie, les élèves de notre étude peuvent avoir des diagnostics
variés.
Pour l’instant nous nous contenterons d’identifier les comportements observables au
quotidien dans les classes de notre école. Les comportements qui seront décrits dans ce qui
suit peuvent ne pas se retrouver chez une même personne et ne pas apparaître
quotidiennement chez l’élève. Les élèves s’opposent souvent aux apprentissages ou
enseignement, ils adoptent alors des comportements dérangeants (parlent avec les autres,
font du bruit et passent des commentaires négatifs) ou passifs (ne font pas ce qu’on leur
demande, ne travaillent pas).
De plus, ils s’opposent souvent aux interventions faites par des adultes non significatifs en
les ignorant ou en les insultant. Par la suite, ils réagissent fortement lorsqu’ils vivent une
frustration. Ils peuvent sacrer, frapper dans les murs ou sur les objets de leur entourage et
insulter les personnes. Ces frustrations peuvent provenir lors des interactions avec les pairs
ou être liées à la réalisation de la tâche. Par ailleurs, les élèves testent souvent la limite des
intervenants. Pour ce faire, ils adoptent des comportements dérangeants ou provocateurs et
ils enfreignent les règlements afin d’obtenir une réaction de la part de l’enseignante. En
outre, certains élèves vont mentir sur leurs comportements dans le but d’éviter les
conséquences de leurs gestes. Le fait de ne pas assumer la responsabilité de leurs gestes est
en effet une caractéristique déterminante du trouble oppositionnel (Boisjoli, Gagnon,
8Gendreau et Vitaro dans Massé, Desbiens et Lanaris 2006). Il est alors difficile d’obtenir la
vérité par le questionnement et il arrive souvent d’entendre «j’ai rien fait » ou « ce n’ est pas
moi ».
Les interventions des adultes auprès des élèves pour faire cesser des contacts physiques non
appropriés sont fréquentes. Sans se bagarrer, les élèves se poussent ou se frappent pour le
plaisir, selon toute apparence.
Par ailleurs, les élèves semblent ne pas se faire confiance dans la réalisation de la tâche.
Ainsi, ils vont demander sans cesse de l’aide afin de s’assurer d’obtenir la bonne réponse ou
ils vont éviter de faire le travail en affirmant qu’ ils ne sont pas capables et en se refermant
sur eux. Lors de ces moments, il est difficile de pouvoir venir en aide aux élèves puisqu’ils
ne sont pas disponibles cognitivement pour entendre les explications.
Puis, l’approche pédagogique privilégiée dans les classes de l’école est essentiellement
basée sur les plans individuels de travail. Dans chaque matière et cela selon leur niveau, les
élèves ont leurs tâches écrites. Quelques explications sont transmises en groupe et un
rappel des connaissances est fait en début de séance. Certains enseignants vont tenter de
faire des projets dans leur classe mais, le taux élevé d’absentéisme des élèves rend difficile
de mener ces projets à terme. De plus, le travail en équipe reste très difficile étant donné les
interactions sociales qu’il exige. Plusieurs élèves ont de la difficulté à communiquer
calmement et à être tolérants envers leurs pairs.
Tous ces comportements qui caractérisent les élèves en trouble grave de comportement ou
en trouble oppositionnel avec provocation contribuent à influencer la motivation scolaire
des élèves de fait que leur relation avec les enseignants soit perturbée et que leur perception
de compétence soit négative (Archambault, Chouinard et Plouffe, 2006). Réciproquement,
la faible motivation scolaire engendre chez les élèves des comportements inappropriés en
classe. Ces effets réciproques entre les comportements négatifs des élèves et la faible
9motivation scolaire débouche sur une boucle infernale. Briser cette boucle et mettre les
élèves sur le chemin de la réussite est un grand défi pour les enseignants.
En résumé, les enseignants font face à plusieurs défis différents et cela autant sur le plan de
la planification des notions à voir selon le nouveau paradigme que sur le plan des
comportements des élèves en trouble de comportements. Ces défis nous amènent à nous
questionner sur les approches à privilégier. Pour ma part, mes élèves sont âgés entre 10 et
13 ans et ils présentent un retard académique de deux à trois années. Mon expérience avec
eux m’a amené à me poser plusieurs questions sur les approches à privilégier afin de
pouvoir augmenter leur motivation ainsi que leurs compétences mathématiques et cela dans
le but qu’ils puissent compléter plus tard un diplôme professionnel.
3. Présentation du problème
Tout d’abord, étant donné les difficultés de comportements des élèves qui se retrouvent
dans les classes spéciales de notre école, ces derniers sont souvent absents des cours. En
effet, certains élèves doivent souvent aller dans des locaux de retrait dans le but de se
calmer ainsi que de réfléchir sur leurs attitudes et d’autres peuvent être retirés du groupe
durant plusieurs périodes de la journée. De plus, certains élèves ne fréquentent pas l’école
de façon continue, ils sont suspendus de l’école pour gestes violents ou consommation de
drogue. D’autres s’absentent de l’école par manque de motivation. Selon Janosz, Fallu et
Deniger (dans Vitaro et Gagnon, 2001), l’absentéisme des élèves est l’un des facteurs de
risque du décrochage scolaire. Les absences répétées des élèves de l’école augmentent le
risque de décrochage scolaire. Il devient alors difficile pour les enseignants d’expliquer de
nouvelles notions à tous les élèves, au même moment, ainsi que de réaliser des projets en
classe. Ces conditions ne favorisent pas l’apprentissage de ces derniers qui finissent par se
sentir incompétents à réaliser les tâches scolaires. Or, selon Viau (1994), il est primordial
que les élèves se sentent compétents et en contrôle dans une activité afin d’être motivés à
l’accomplir.
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Le manque de motivation des élèves, qu’il soit ou non lié à l’absentéisme, semble encore
plus flagrant dans l’apprentissage des mathématiques puisque les élèves n’en saisissent
souvent pas l’intérêt (Archambault, Chouinard et Plouffe 2006). Certains trouvent inutiles
les apprentissages en mathématiques puisqu’ils ne voient pas leurs utilités dans leur vie de
tous les jours. Selon Archambault, Chouinard et Plouffe (2006), les élèves en trouble grave
de comportement manifestent moins d’ intérêts pour les mathématiques comparativement à
ceux du secteur d’enseignement régulier. Nous avons constaté que certains élèves ne
s’engagent pas facilement dans les tâches demandées. Nous pouvons croire que cela
provient du fait qu’ils n’accordent pas de valeur à ces tâches. La valeur d’une activité ou
d’une tâche consiste en un jugement que l’élève a sur celle-ci afin d’atteindre les buts qu’il
se fixe (Viau,1994). Si les activités ne répondent pas aux buts des élèves, alors cela fait en
sorte que ces derniers ne veulent pas s’engager dans leur travail (Viau, 1994). Plus on
avance dans la réalisation du curriculum, plus les contenus mathématiques deviennent
abstraits et le langage mathématique formel. Cela fait en sorte que les élèves perçoivent
encore moins l’utilité des mathématiques. En outre, l’utilisation de la calculatrice dans la
vie courante amène plusieurs élèves à remettre en question l’apprentissage des algorithmes
de calculs. Il est alors primordial que les enseignements permettent à ces deniers de voir la
pertinence des apprentissages qui leur sont proposés.
Par ailleurs, étant donné les caractéristiques des élèves en trouble grave de comportement, il
est difficile pour ces derniers de pouvoir réaliser la totalité des apprentissages effectués au
régulier et d’arriver à obtenir leur diplôme d’études secondaire. Il arrive souvent que les
élèves de nos classes n’aient pas le temps de terminer les apprentissages prévus au cours de
l’année. Par conséquent, ils prennent un retard dans l’apprentissage des contenus et ils
doivent en reprendre certains l’année suivante. Ce problème est encore plus présent dans les
cours de mathématiques en raison de l’ampleur du contenu à apprendre et du fait que les
élèves sont peu motivés à s’engager dans leurs ateliers. Ils subissent alors une démotivation
en mathématiques puisqu’ils sont confrontés à un retard qu’ils croient insurmontable. Selon
le MEQ (2001), les élèves qui redoublent présentent un risque nettement plus élevé que les
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autres d’abandonner leur scolarité. Ce risque augmente considérablement avec le nombre
d’années de retard. Étant donné que les élèves de l’école ont déjà des années de retard, nous
pouvons supposer que le risque d’abandon scolaire est dangereusement élevé. Certains
élèves ne croient pas être en mesure de terminer leur primaire. Certains attendent d’avoir 16
ans pour abandonner l’école, puisqu’à cet âge la fréquentation de l’école n’est plus
obligatoire. La motivation des élèves n’est pas très élevée, si nous considérons qu’ils
veulent décrocher de l’école avant même d’avoir obtenu un diplôme
Le phénomène d’abandon scolaire est très préoccupant chez les élèves ayant un trouble
grave de comportements. Selon Fortin et Picard (1999), la combinaison de trois facteurs
permet de discriminer les décrocheurs des autres. Ces facteurs sont les troubles du
comportement, la délinquance sociale et le manque d’affirmation de soi. Étant donné que
les élèves qui se retrouvent dans nos classes rencontrent ces trois facteurs, ils sont à risque
d’abandonner l’école avant d’avoir obtenu leur diplôme. Ce risque très élevé d’abandon de
l’école chez les élèves ayant un trouble grave de comportement est confirmé dans une étude
de Gagnon et Vitaro (2001). Selon Janosz, Fallu et Deniger (dans Vitaro et Gagnon, 2001),
les conséquences d’un abandon scolaire sont nombreuses et dramatiques. Les décrocheurs
sont plus à risque d’éprouver des problèmes sociaux, économiques et sanitaires. Ces
répercussions se manifestent par un accroissement du taux de personnes qui reçoivent de
l’aide sociale et de l’assurance-emploi (Janosz, Fallu et Deniger dans Vitaro et Gagnon,
2001). De plus, ces auteurs ont montré que le décrochage scolaire est grandement associé à
la criminalité juvénile et adulte ainsi qu’à l’abus d’alcool et de psychotropes. La trajectoire
développementale est donc pessimiste pour les élèves qui décident d’abandonner l’école.
En conclusion, la persévérance dans les études prend naissance dans la réussite des
apprentissages ainsi que dans la valeur accordée à la tâche (Janosz, Fallu et Deniger dans
Gagnon et Vitaro, 2001). Cette réussite semble d’autant plus difficile en mathématiques
puisque l’ampleur du programme décourage certains élèves en trouble grave de
comportement. Ces derniers ne voient pas la pertinence des apprentissages attendus. Par
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conséquent, la réussite, en mathématiques, des élèves ayant un trouble grave de
comportement nécessite que ceux-ci fassent des apprentissages significatifs. Pour cela, ces
élèves doivent s’engager dans les tâches qui leur sont proposées. Or, les travaux de
recherche ont montré que les élèves en trouble grave de comportement s’engagent moins
facilement dans les tâches scolaires car leur motivation scolaire est faible (Chouinard,
Plouffe et Roy, 2004 et Archambault, Chouinard et Plouffe, 2006). Il nous apparaît alors
important de prendre en compte ce fait en veillant à ce que les situations proposées à ces
élèves soient conçues dans un double objectif: favoriser les apprentissages significatifs en
mathématiques ainsi qu’augmenter leur motivation à s’engager et à persévérer dans la
réalisation des tâches.
4. Question générale de recherche
Selon le MEQ (2001), une scolarisation incomplète apparaît comme une menace sérieuse à
l’intégration des personnes à la société. Par le risque élevé de l’abandon scolaire chez les
élèves ayant un trouble grave de comportement, il est essentiel de développer des méthodes
d’enseignement des mathématiques qui vont les motiver. De plus, le manque de motivation
flagrant pour les contenus en mathématiques par les élèves en trouble grave de
comportement nous indique que nous devons nous pencher sur ces méthodes. Puis, étant
donné les approches utilisées dans les classes en trouble grave de comportement ainsi que
l’arrivée de la réforme, un changement de celles-ci est de plus en plus primordial. Certains
matériels pédagogiques en mathématiques ont été développés pour motiver les élèves mais
ceux-ci nous semblent inadaptés car ils ne tiennent pas compte des caractéristiques des
classes en trouble grave de comportement. Il faut alors prendre le temps de réfléchir à des
approches pédagogiques pouvant mieux répondre aux besoins de cette clientèle.
En résumé, en considérant la motivation peu élevée ainsi que les caractéristiques des élèves
en trouble grave de comportement, l’enseignant est souvent amené à gérer des
comportements négatifs de certains élèves. Le climat de classe se trouve alors fréquemment
perturbé, ce qui entrave l’apprentissage de ces derniers. Dans ce travail, nous faisons
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l’hypothèse suivante: pour améliorer le climat de classe et par ricochet augmenter les
possibilités d’apprentissage, l’intervention mathématique devrait respecter une orientation
socioconstructiviste et être conçue pour augmenter la motivation des élèves. Cette
hypothèse peut paraître triviale dans le cas de l’enseignement dans une classe «ordinaire ».
Mais la question se pose pour les classes d’élèves en trouble grave de comportement: est-ce
qu’une telle intervention peut-être viable dans une classe d’élèves en trouble grave de
comportement? Plus précisément, une telle intervention, peut-elle augmenter la motivation
des élèves tout en diminuant les comportements négatifs ?
Chapitre 2: Cadre conceptuel
Dans cette section, les fondements théoriques d’une approche mathématique pouvant
répondre aux besoins des élèves ayant un trouble grave de comportement seront présentés.
Tout d’abord, nous décrirons les caractéristiques des élèves. Par la suite, nous présenterons
un modèle théorique de la motivation scolaire ainsi que les orientations épistémologiques
sur lesquelles se base notre approche pédagogique. L’approche didactique privilégiée
s’inscrit dans la théorie des situations de Brousseau (1972) que nous décrirons en fin de
section.
1. Caractéristiques des élèves
Les élèves qui se retrouvent dans notre école spécialisée partagent plusieurs caractéristiques
avec les enfants présentant un trouble de conduite sans en avoir toutes les composantes. Ces
derniers ont souvent un diagnostic associé à ce trouble, soit le trouble d’opposition avec
provocation (Gagnon et Vitaro 2001). Une description sera faite de ces deux catégories, car
elles englobent la majorité des élèves. Il est primordial de comprendre que certains élèves
ont aussi des traits de troubles de personnalité, des problèmes de consommation de drogue
ainsi que d’autres problèmes de santé mentale. Ce qui rend la tâche de l’enseignant plus
ardue puisqu’il doit s’adapter à plusieurs trajectoires différentes de comportement.
Toutefois, la description de ces problématiques ne sera pas faite puisque cela touche
quelques élèves seulement.
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1.1 Trouble grave de comportement
Selon le MEQ (2000), l’élève ayant un trouble grave du comportement associé à une
déficience psychosociale est celui ou celle dont le fonctionnement global, évalué par une
équipe multidisciplinaire, présente les caractéristiques suivantes : (Direction de l’adaptation
scolaire et des services complémentaires, p7-8)
«- comportements agressifs ou destructeurs de nature antisociale dont la fréquence est
élevée depuis plusieurs années;
- comportements répétitifs et persistants qui violent manifestement les droits des
autres élèves ou les normes sociales propres à un groupe d’âge et qui prennent la forme
d’agressions verbales ou physiques, d’actes d’irresponsabilité et de défi constant à
l’autorité.
L’intensité et la fréquence de ces comportements sont telles qu’un enseignement adapté et
un encadrement systématique sont nécessaires. Les troubles du comportement considérés
ici, sont tels qu’ils empêchent l’élève d’accomplir des activités normales et qu’ils rendent
obligatoire, pour ce qui est des services éducatifs, l’intervention du personnel d’encadrement
ou de réadaptation au cours de la majeure partie de sa présence à l’école.
L’élève ayant des troubles graves du comportement adopte une grande variété d’attitudes
inappropriées dont la fréquence et l’intensité sont très élevées. La composante agressive qui
a une fréquence élevée et une permanence dans la vie de l’élève constitue sa majeure
comportementale dominante.
Exemples de types de comportement:
o menacer le personnel de l’école (au-delà de l’injure);
o attaquer les camarades de classe (au-delà de la provocation);
o blesser les camarades de classe;
o mettre la sécurité physique des autres en danger en lançant des objets ou
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autrement;
o endommager de façon importante l’environnement, ou commettre des actes
de vandalisme gratuitement ou par vengeance;
o abuser des drogues au point de mettre en péril sa santé, son équilibre
psychologique ou sa vie en société;
o voler des objets dune certaine valeur.»
1.2 Trouble oppositionnel
Selon Archambault, Chouinard et Plouffe (2006), la majorité des enfants manifeste, à un
moment dans leur développement, de l’opposition et des comportements négatifs face aux
figures d’autorité. Certains comportements associés au trouble oppositionnel font alors
partie du répertoire normal de l’enfant. Toutefois, dans le cas du trouble d’opposition avec
provocation, les comportements de défi, de désobéissance et de provocation sont présents
de façon marquée et persistante. Le Manuel diagnostique et statistique des troubles
mentaux (DSM-IV, 1996) identifie huit comportements typiques chez l’enfant présentant ce
trouble. Ces comportements doivent être observés chez ce dernier pendant au moins six
mois:
• se met souvent en colère
• conteste ce que disent les adultes
I s’oppose souvent activement ou refuse de se plier aux demandes ou
aux règles des adultes
I embête les autres délibérément
• fait souvent porter à autrui la responsabilité de ses erreurs ou de sa
mauvaise conduite
I est souvent susceptible ou facilement agacé par les autres
I est souvent fâché et plein de ressentiment
I se montre souvent méchant ou vindicatif
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Si quatre de ces comportements sont présents chez un élève, alors on considère que celui-ci
a un trouble oppositionnel avec provocation. Le trouble oppositionnel avec provocation a
un taux élevé de comorbidité avec le trouble des conduites ainsi qu’avec le trouble de
l’attention avec hyperactivité, ce qui rend le diagnostic de ce trouble beaucoup plus difficile
pour les psychiatres. Sa prévalence est évaluée entre 1,7 % et 9,9 % pour des enfants âgés
entre 9 et 18 ans (Rey, 1993 dans Vitaro et Gagnon dans Habimana, Éthier, Petot et
Tousignant, 1999).
1.3 Trouble des conduites
Les troubles des conduites se caractérisent par la manifestation répétée de comportements
agressifs tels que la provocation de bagarres, des menaces ou des intimidations, la cruauté
envers les personnes ou les animaux et la destruction de biens matériels, et ce dans
différents contextes. Ces comportements peuvent être jumelés à des comportements plus
sournois comme le mensonge, le vol, la fraude, l’école buissonnière ou les fugues (Gagnon
et Vitaro, 2001). Selon le DSM-IV, la caractéristique essentielle de ce trouble consiste, en
un ensemble de comportements répétés et persistants qui contribuent à bafouer les droits
fondamentaux d’autrui ou les normes et règles sociales correspondant à l’âge du sujet. La
personne doit présenter trois comportements parmi toute la liste qui suit au cours des douze
derniers mois et au moins un de ces derniers au cours des six derniers mois
• Agression envers des personnes ou des animaux
- brutalise, menace ou intimide souvent d’autres personnes
- commence souvent les bagarres
- a utilisé une arme pouvant blesser sérieusement autrui
- a fait preuve de cruauté physique envers des personnes
- a fait preuve de cruauté physique envers des animaux
- a commis un vol en affrontant la victime
- a contraint quelqu’un à avoir des relations sexuelles
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• Destruction de biens matériels
- a délibérément mis le feu avec l’intention de provoquer des dégâts
importants
- a délibérément détruit le bien d’autrui (autrement que par le feu)
• Fraude ou vol
- a pénétré par effraction dans une maison, un bâtiment, ou une voiture
appartenant à autrui
- ment souvent pour obtenir des biens ou des faveurs ou pour échapper à des
obligations
- a volé des objets d’une certaine valeur, sans affronter la victime
• Violations graves de règles établies
- reste dehors tard la nuit en dépit des interdictions de ses parents, et cela a
commencé avant l’âge de 13 ans
- a fugué et passé la nuit dehors au moins à deux reprises alors qu’il vivait
chez ses parents ou en placement familial
- fait souvent l’école buissonnière, et cela a commencé avant l’âge de 13 ans.
Selon le DSM-fV (1996), le taux de prévalence du trouble des conduites est de 1 à 10 %. Il
tend à augmenter de façon constante chez les garçons de la petite enfance jusqu’à
l’adolescence, tandis qu’il reste stable chez les filles jusqu’à l’adolescence pour croître
régulièrement par la suite (Boisjoli, Gagnon, Gendreau et Vitaro dans Massé, Desbiens et
Lanaris, 2006).
2. Motivation scolaire
Selon Viau (1994), la motivation scolaire se définit comme un état dynamique qui incite les
élèves à s’engager et à persévérer dans l’accomplissement d’une activité afin d’atteindre un
but. Plusieurs éléments entrent en ligne de compte afin de promouvoir l’apprentissage et le
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développement des compétences : résultats antérieurs, comparaison avec les pairs, valeurs
parentales et pratiques éducatives, pratiques pédagogiques et contexte d’apprentissage,
perception de soi et attentes ainsi que la valeur accordée à l’école. Plusieurs auteurs
proposent des modèles de la motivation scolaire. Pour les besoins de notre travail, nous
avons choisi d’utiliser le modèle présenté par Archambault, Chouinard et Plouffe (2006)
soit, le modèle sociocognitif de la motivation à apprendre. Ce modèle tient compte des
comportements axés sur l’apprentissage et de ceux visant la préservation de l’estime de soi.
Ce dernier permet d’expliquer le degré d’engagement et de persévérance de l’élève. La
figure suivante permet une visualisation des composantes de ce modèle. Une explication
des composantes et des liens entre celles-ci sera faite par la suite.
Figure 1: Modèle sociocognitif de la motivation à apprendre (Archambault, Chouinard
et Plouffe, 2006).
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des élèves. Il est d’orientation sociocognitive puisqu’il est basé sur le postulat que les
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Plusieurs éléments extérieurs à l’élève influencent ses perceptions. Une description de ces
éléments suit: résultats antérieurs, comparaison avec pairs, valeurs parentales et pratiques
éducatives ainsi que pratiques pédagogiques et contexte d’apprentissage.
2.1.1 Résultats antérieurs
Les échecs ou les succès que les élèves vivent lors de leur cheminement scolaire influencent
grandement les attentes de succès ainsi que la valeur accordée à la tâche (Archambault et
Chouinard, 2003). Les élèves se font une image de leurs compétences en évaluant la
réussite ou non des activités proposées. Les attentes de succès sont alors influencées par ce
regard que les élèves posent sur eux-mêmes. S’ils réussissent la majorité des activités
proposées alors ils se sentiront compétents et ils s’engageront dans des activités plus
difficiles dans le but d’apprendre de nouvelles choses. En revanche, selon Archambault,
Chouinard et Plouffe (2006), les échecs répétitifs provoquent une baisse de l’estime de soi.
Par conséquent, la priorité de ces élèves n’est plus centrée sur les apprentissages mais,
plutôt sur la préservation de l’estime de soi ; celle-ci se traduit par l’évitement des
situations qui pourraient l’altérer davantage. De plus, ils se convaincront, et tenteront de
faire croire à leur entourage, que l’école est inutile dans le but de préserver leur estime et
leur image sociale. Finalement, les résultats antérieurs influenceront l’engagement des
élèves dans de nouvelles tâches puisque leurs réussites leur donneront la confiance en soi
pour s’investir. Il est alors primordial de viser le succès des élèves en choisissant des défis
réalistes mais réels.
2.1.2 Comparaison avec les pairs
Selon Archambault et Chouinard (2003), les comparaisons que les enfants font entre leurs
capacités et celles des autres influencent la valeur qu’ils accordent à la tâche ainsi que leurs
attentes de succès. Les élèves qui ont un reflet négatif de leurs capacités à partir de cette
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comparaison, ne se fixeront pas d’attentes élevées de succès. En outre, cette tendance à la
comparaison est accentuée par le climat installé dans la classe. Finalement, les élèves qui se
sentent moins compétents en comparaison aux autres ne s’engageront pas autant dans la
tâche car ils ne croiront pas être en mesure d’exceller comme leurs pairs. Leur motivation
sera alors amoindrie. Il devient alors important que l’enseignant valorise les progrès
individuels et réduise le nombre des activités où la compétition est sollicitée dans le but de
diminuer la comparaison entre les élèves.
2.1.3 Valeurs parentales et pratiques éducatives
Les attitudes des parents influencent plusieurs facteurs de la motivation scolaire. Entre
autres, la perception qu’ont les élèves de la valeur que leurs parents accordent à l’école et
aux choses que l’on y apprend joue un rôle sur leur propre perception de la valeur de l’école
(Archambault et Chouinard, 2003). De plus, selon ces auteurs, les parents vont influencer la
perception de leurs enfants sur leurs capacités de réussir à l’école. En effet, par leurs
croyances sur les compétences de leurs enfants, ils vont influer sur les attentes de succès de
ces derniers. Ensuite, selon Chouinard, Plouffe et Roy (2004), le fait de recevoir moins
d’encouragement de la part des parents ainsi que de la part des enseignants contribue à ce
que les élèves en trouble grave de comportement et en difficulté d’apprentissage accordent
moins de valeur aux matières scolaires et les attentes de succès seront moins élevées. Selon
ces auteurs, les élèves en trouble grave de comportement reçoivent moins d’encouragement
en mathématiques de la part de leurs parents comparativement aux autres élèves. Ce qui
corroborait le manque d’intérêt pour les mathématiques souligné par Archambault,
Chouinard et Plouffe (2006). Finalement, les parents jouent un rôle primordial dans la
motivation des élèves en leur montrant l’importance des apprentissages ainsi qu’en leur
donnant confiance en leurs capacités. Hoffmann et Jacobsen (1997) confirment que les
enfants bien entourés seront plus confiants vis-à-vis les différents intervenants, ce qui les
amènera à être plus réceptifs, plus ouverts et plus attentifs à s’engager dans leur
environnement. Il faut alors que les parents encouragent et suivent leurs enfants dans leur
cheminement scolaire. L’enseignant peut alors jouer un rôle en impliquant les parents dans
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des activités scolaires et en communiquant avec eux de façon régulière.
2.1.4 Pratiques pédagogiques et contexte d’apprentissage
Le contexte d’apprentissage est façonné essentiellement par le climat de la classe. Tout
d’abord, dès leur entrée à la maternelle, les enfants arrivent avec l’intention d’apprendre et
ils sont confiants en leurs capacités de réussite (Archambault, Chouinard et Plouffe, 2006).
Leur niveau d’engagement est alors élevé du fait que leurs attentes de réussite soient
supérieures et qu’ils accordent une grande valeur à la tâche. En revanche, par son
fonctionnement, l’école devient un lieu où les élèves se sentent évalués car ils se font
renvoyer une image de leur compétence et de leur «intelligence ». Certains élèves se
retrouvent alors à vivre des échecs, car les attentes des enseignants et des parents sont trop
élevées comparativement à leurs capacités.
Par son approche éducative ainsi que son attitude, l’enseignant valorise parfois un climat de
coopération ou de compétition. Le climat de coopération valorise moins de comparaisons
négatives chez les enfants ce qui permet aux élèves de se fixer des attentes réalistes. Par
contre, l’enseignant qui crée un climat de compétition accentue le réflexe de comparaison
chez ses élèves. Il doit promouvoir un respect mutuel et une harmonie entre les élèves afin
que ceux-ci soient plus à laises de partager leurs idées (Ryan et Patrick, 1997). De cette
manière, les élèves pourront atteindre leurs objectifs et ainsi avoir une meilleure perception
de leurs capacités.
Finalement, le contexte d’apprentissage est influencé par les relations enseignants-élèves.
Selon Chouinard, Plouffe et Roy (2004), le fait de recevoir moins d’encouragement de la
part des enseignants fait en sorte que les élèves en trouble grave de comportement et en
difficulté d’apprentissage accordent moins de valeur aux matières scolaires et leurs attentes
de succès sont moins élevées. En outre, les recherches indiquent que tous les élèves sont
affectés négativement par des relations conflictuelles avec leurs enseignants (Fallu et
Janosz, 2003). En revanche, Galand (2004) suggère qu’à travers leurs pratiques
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d’enseignement ainsi que le cadre relationnel qu’ils instaurent, les enseignants peuvent
avoir un impact positif sur l’engagement des élèves. Fallu et Janosz (2003) indiquent que la
motivation et la réussite ne reposent pas seulement sur les compétences des élèves mais
aussi sur le sentiment d’être aimé et apprécié par les autres, ce que la relation chaleureuse
de l’enseignant comblerait. Par conséquent, le type de relation qu’entretiennent les
enseignants avec les élèves contribue à la motivation et au rendement de ces derniers.
En résumé, l’enseignant a une grande responsabilité sur la motivation des élèves. Il peut
augmenter cette dernière en travaillant sur le climat de la classe. Par conséquent, il doit
privilégier des interventions visant le développement de chaque élève sans comparaison. De
plus, il doit promouvoir un climat de coopération entre les élèves et il doit aussi travailler sa
relation avec chacun d’entre eux. Par ces moyens, les élèves seront en mesure de s’engager
dans la tâche.
2.2 Perception de l’élève
Selon Chouinard, Plouffe et Roy (2004), l’engagement et la persévérance des élèves
s’expliquent par leurs attentes de succès ainsi que la valeur accordée aux tâches. Il est alors
primordial de bien comprendre ces éléments. Ils définissent, les attentes comme étant
l’anticipation du succès d’une activité par les élèves. Deux éléments entrent en ligne de
compte soit la perception des élèves sur leur contrôle dans l’activité ainsi que la perception
de leurs compétences. Les valeurs sont, quant à elles, définies comme étant l’utilité donnée
par les élèves à une activité afin d’atteindre leurs buts. Les sections suivantes vont éclairer
les différents concepts de la perception de l’élève.
2.2.1 Perception de soi et attentes
Une attente est définie comme étant la probabilité de succès anticipée par les élèves et elle
se base essentiellement sur leurs perceptions de soi (Archambault, Chouinard et Plouffe,
2006). Les attentes sont alors une perception qu’ont les élèves de leurs capacités à
entreprendre et à mener à bien leurs entreprises scolaires. Elles sont influencées par la
23
perception de ces derniers de leur degré de contrôle sur la tâche ainsi que de leur
compétence. Selon Archambault et Chouinard (2003), la perception de contrôle est le degré
de contrôle que les élèves croient posséder sur le déroulement et les conséquences d’une
activité qu’on leur propose. Les élèves sentent qu’ils contrôlent par eux-mêmes leurs échecs
et leurs réussites. Ils sentent qu’ils ont le pouvoir de faire ce qu’il faut pour réussir une
activité. Selon Viau (1994), le sentiment de contrôle provient des perceptions
attributionnelles ainsi que des perceptions de compétence. Les perceptions attributionnelles
d’un élève se définissent par la conception des causes de ce qui lui arrive (Viau, 1994).
Selon la théorie de Weiner (dans Viau, 1994), les causes sont classées selon trois
dimensions:
- lieu de la cause: permet de distinguer les causes internes (l’élève s’attribue à lui-
même ses résultats) ou externes (il attribue les résultats à des facteurs externes);
- stabilité de la cause. causes modifiables (il peut changer quelque chose) ou stables
(elles sont permanentes ; rien à faire);
- contrôlabilité de la cause: cause sous la responsabilité de l’élève. Lorsqu’il voit
qu’il aurait pu l’éviter, s’il avait désiré le faire.
Selon Viau (1994), les personnes qui ont des attributions causales externes n’arrivent pas à
se créer des attentes de succès réalistes puisqu’ils ne croient pas avoir d’influence sur leurs
succès. Les élèves ne vont pas se créer des attentes positives puisqu’ils n’ont pas de moyens
pour les atteindre. Ils seront alors moins motivés et par conséquent moins engagés. Sur le
plan de la perception du contrôle, Fergusson et Miller (2000) indiquent que les élèves
attribuent une plus grande part de responsabilité aux enseignants, ce qui entraîne une baisse
de la motivation puisqu’ils n’ont pas la responsabilité de leur réussite. De son côté, le
sentiment de compétence se définit par un jugement global que l’individu porte sur lui
même par rapport aux différents domaines d’activités (Archambault et Chouinard, 2003).
Les élèves jugent alors s’ils possèdent les compétences nécessaires pour réussir la tâche.
Les élèves en difficultés d’apprentissage et en trouble grave de comportement ont une
perception de compétence faible et ils se sentent moins en contrôle que les autres
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(Chouinard, Plouffe et Roy, 2004), ce qui les amène à ne pas s’investir complètement dans
les activités puisqu’ils croient qu’ils ne vont pas les réussir.
L’une des dimensions à considérer selon ces mêmes auteurs ainsi que Vezeau, Bouffard et
Dubois (2004), est la conception que les élèves se font de l’intelligence puisque cela a un
impact sur leur perception de soi et sur leur sentiment de compétence. Selon ces auteurs, il
existe deux conceptions de l’intelligence. Une position dynamique où l’intelligence est vue
comme une faculté qui augmente avec la pratique et l’effort. Une position statique, où
l’intelligence est perçue comme étant constituée d’un réservoir de capacités limitées. Selon
Vezeau, Bouffard et Dubois (2004), la conception dynamique est reliée positivement aux
buts de maîtrise ainsi qu’à la perception de compétence et de l’utilité de la tâche. Les élèves
seront beaucoup plus motivés s’ils croient que leur intelligence est évolutive puisque
l’apprentissage devient plus significatif.
En résumé, les élèves vont s’engager dans une activité selon le jugement qu’ils portent sur
eux-mêmes. S’ils croient être en mesure de réussir une tâche, ils vont s’investir davantage.
Cette perception de soi est grandement influencée par les différents éléments mentionnés
dans la section précédente puisque les élèves vont porter un regard critique en se basant sur
leurs résultats antérieurs, sur la comparaison avec leurs pairs, sur les sentiments transmis
par leurs parents ainsi que sur les pratiques de l’enseignant. Au regard de ces éléments, les
élèves vont se construire une perception de leur intelligence et du degré de contrôle qu’ils
vont avoir dans les différentes activités. L’enseignant peut alors influer les perceptions des
élèves en donnant des rétroactions positives et en donnant des activités qui représentent un
défi réaliste pour les élèves.
2.2.2Valeur
En ce qui à trait aux valeurs accordées aux tâches, Archambault, Chouinard et Plouffe
(2006) identifient celles-ci comme étant les motifs qui poussent les élèves à s’engager dans
les tâches scolaires, c’est-à-dire que c’est le jugement que les élèves portent sur l’utilité de
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l’activité en vue d’atteindre les buts qu’ils poursuivent (Chouinard, Plouffe et Roy, 2004).
Deux concepts sont alors importants soit : les buts poursuivis et l’intérêt porté à la tâche.
Premièrement, tous les élèves poursuivront des buts utilitaires et fonctionnels, des buts qui
répondent à leurs besoins. Galand (2004) différencie dans l’ensemble deux types de buts
que les élèves poursuivent. Il y a les buts de maîtrise, pour lesquels ces derniers visent à
acquérir de nouvelles compétences et à maîtriser les notions abordées en classe. Il y a les
buts de performance pour lesquels les élèves donnent une grande importance aux notes et
aux récompenses sociales. Chouinard, Plouffe et Roy (2004), Vezeau, Bouffard et Dubois
(2004) ainsi que Archambault, Chouinard et Plouffe (2006) proposent un troisième type de
buts : celui de l’évitement où les personnes valorisent le succès facile et ils tendent à
travailler le moins possible. Selon Archambault, Chouinard et Plouffe (2006), les élèves qui
poursuivent ce type de buts cherchent principalement à éviter l’impact négatif de l’échec
sur l’estime de soi. Les élèves en trouble grave de comportement et en difficulté
d’apprentissage utilisent la stratégie d’évitement beaucoup plus que les autres
(Archambault, Chouinard et Plouffe, 2006).
Deuxièmement, l’intérêt de la tâche se définit comme étant une disposition générale qui se
développe avec le temps chez les élèves (Archambault, Chouinard et Plouffe, 2006), chaque
personne développe ses goûts et préfère certaines activités à d’autres. Selon Vézeau,
Bouffard et Dubois (2004), les perceptions négatives de ses compétences et de l’utilité de la
tâche amènent des buts d’évitement. Finalement, sur le plan de la valeur de la tâche, les
élèves en trouble grave de comportement perçoivent moins d’intérêts aux mathématiques
que ceux au régulier et ils poursuivent moins de buts de maîtrise (Chouinard, Plouffe et
Roy, 2004). Selon ces auteurs, ce manque d’intérêt pounait être causé par leur situation
scolaire difficile ainsi que leurs échecs.
En résumé, les élèves vont être motivés à réaliser ou à s’engager dans une tâche lorsqu’ils
perçoivent que cette dernière leur est d’une utilité pour atteindre les buts qu’ils se sont
26
fixés. Par conséquent, l’enseignant doit mettre l’accent sur l’utilité des apprentissages dans
des activités quotidiennes de la vie ou encore, pour l’apprentissage ultérieur de nouvelles
connaissances. Les élèves verront alors une raison valable de s’engager dans des tâches
scolaires. De plus, celles-ci doivent répondre aux intérêts des élèves afin qu’ils puissent
s’engager. L’enseignant doit alors amener les élèves à découvrir leurs champs d’intérêts et à
élargir ces derniers à l’aide de projets et d’activités stimulantes.
2.3 Comportements
2.3.1 Engagement et persévérance
L’engagement et la persévérance se définissent par l’effort et par l’attention ainsi que par le
recours aux stratégies cognitives et métacognitives (Archambault, Chouinard et Plouffe,
2006). Selon Archambault et Chouinard (2003), l’engagement se définit par l’adoption de
comportements susceptibles de conduire à la réalisation des objectifs d’apprentissage. De
plus, la persévérance se définit par la poursuite de l’atteinte des buts malgré les difficultés
rencontrées (Archambault et Chouinard, 2003). Par conséquent, l’engagement des élèves
peut se voir à partir de certains comportements. Par exemple, les élèves resteront centrés sur
la tâche malgré des stimulus externes; ils poseront et émettront certaines hypothèses pour
accomplir la tâche; ils tenteront certaines stratégies; ils poseront des questions et ils
arriveront à une solution. En ce qui concerne la persévérance, elle s’observe principalement
par les comportements suivants : poser des questions, changer de stratégies, chercher des
moyens pour trouver une solution ainsi que continuer la tâche malgré les difficultés à
trouver une solution. Ces comportements d’engagement et de persévérance découlent
directement des perceptions des élèves qui prennent forme dans les contextes où ils se
développent. La description de ces contextes a été faite auparavant dans la section 2.1.
2.3.2 Évitement
Comme il a été mentionné précédemment, le comportement d’évitement se caractérise par
la valorisation du succès facile ainsi qu’un minimum de travail à fournir. Les élèves ayant
un trouble grave de comportement semblent davantage enclins à poursuivre des buts
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d’évitement afin de préserver leur estime de soi (Archambault, Chouinard et Plouffe,2006).
En effet, selon ces auteurs, l’intérêt des élèves a diminué grandement étant donné les
nombreux échecs qu’ils ont vécus. Les élèves vont alors trouver des moyens pour éviter de
faire la tâche. Ils peuvent se promener pour tailler leur crayon; parler avec leurs pairs de
sujet extérieur à la tâche; regarder à l’extérieur et certains élèves en trouble grave de
comportement peuvent déranger ou faire une crise. Ce comportement d’évitement découle
des perceptions des élèves tout comme l’engagement et la persévérance.
2.4 Apprentissages et développement des compétences
Une compétence se définit comme: «un savoir-agir, qui dépasse la simple addition ou
juxtaposition d’éléments. Elle se manifeste dans des contextes d’une certaine complexité et
son degré de maîtrise peut progresser tout au long du parcours scolaire et même au-delà de
celui-ci. Privilégier les compétences, c’est donc inviter à établir un rapport différent aux
savoirs et à se recentrer sur la formation de la pensée et le développement de l’autonomie. »
(MEQ, 2003, p.9). Les élèves n’apprennent pas seulement des connaissances mais ils sont
en mesure de faire des liens entre elles et de les utiliser dans des contextes complexes,
c’est-à-dire qu’ils s’approprient les connaissances et utilisent de façon intentionnelle les
notions et les habiletés en cause pour faire l’exercice d’une compétence.
En tant qu’enseignant, nous avons un pouvoir sur certains éléments pour amener les élèves
à développer leurs compétences et à augmenter leurs apprentissages. Par exemple, nous
pouvons avoir une influence sur les éléments suivants : les pratiques pédagogiques et le
contexte d’apprentissage, la comparaison avec les pairs, la perception de soi et les attentes
ainsi que les valeurs de la tâche. Par conséquent, nous nous consacrerons plus précisément
sur ces points. Archambault, Chouinard et Pouffe (2006) ont élaboré le modèle CLASSE
pour les enseignants afin que ces derniers adoptent des pratiques pédagogiques appropriées
découlant bien sûr de leur modèle de la motivation scolaire. Nous allons utiliser ce modèle




Le modèle CLASSE est basé sur les pratiques pédagogiques qui ont des effets positifs sur la
motivation des élèves. Ces pratiques ont été regroupées dans un modèle qui peut servir de
cadre aux enseignants du primaire et du secondaire (Archambault, Chouinard et Plouffe,
2006). Elle découle directement du modèle de la motivation scolaire présenté auparavant.
Six dimensions différentes sont regroupées dans ce modèle, soit Conception, Latitude,
Ambiance, Situation d’apprentissage, Soutien et Évaluation. Voici une description de ces
dimensions basée sur Archambault, Chouinard et Plouffe (2006).
2.5.1 Conception
Dans cette dimension, il est établi que les représentations de l’enseignant en lien avec la
réussite scolaire et le rôle de l’effort, les attentes de succès, la valeur accordée aux contenus
et au développement des compétences influencent grandement la motivation scolaire.
L’image que l’enseignant renvoie de ces éléments est perçue par les élèves et les influence.
Quatre composantes entrent en ligne de compte soit : transmettre une conception de la
réussite basée sur le dépassement de soi et l’atteinte d’objectifs personnels ; faire la
promotion de l’effort et des stratégies d’apprentissage ; attribuer une valeur élevée aux
contenus et au développement des compétences ainsi que reconnaître les compétences et les
capacités de chaque élève. Dans cette dimension, les éléments se rapportent énormément à
la modélisation de l’enseignant des bonnes perceptions à adopter. Les attentes de succès, les
valeurs ainsi que les réelles capacités de ces derniers sont reflétées afin que les élèves se les
approprient. Tout comme le parent, les perceptions de l’enseignant influencent les
perceptions des élèves sur ce qu’ils vivent (Archambault et Chouinard, 2003).
2.5.2 Latitude
Cette dimension place l’élève au centre de ses apprentissages en lui donnant l’occasion de
prendre des décisions et de faire des choix. Ceci favorise sa participation et le
développement d’un sentiment d’appartenance propice à la réussite. Quatre composantes
font partie de cette dimension offrir des options sur les contenus et les procédures ; aider
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les élèves à se fixer des buts et des objectifs ; leur permettre de planifier leur horaire de
travail et de progresser à un rythme optimal ; et les encourager à consigner leurs progrès.
Par ces attitudes, 1’ enseignant permettra aux élèves d’avoir un plus grand contrôle sur leur
développement ainsi que sur les activités. Cela influencera leurs attentes de succès de façon
positive (Archambault et Chouinard, 2003).
2.5.3 Ambiance
Cette dimension accorde une grande importance à l’installation et au maintien, dans la
classe, de conditions propices à l’apprentissage et à l’enseignement. Voici ces cinq
composantes qui font référence à la gestion de classe: annoncer des attentes claires et des
conséquences logiques relativement à la discipline ; enseigner systématiquement les
comportements désirés ; capter et retenir l’attention du groupe ; permettre aux élèves de
participer aux décisions concernant le fonctionnement du groupe ; ainsi que prévenir les
problèmes et ramener rapidement les élèves à l’ordre. Par cette dimension, les élèves sont
en mesure de bien délimiter les attentes de l’enseignant. De plus, cela permet de créer un
climat propice aux échanges et à l’entraide, ce qui influence grandement la motivation selon
Ryan et Patrick (1997).
2.5.4 Situations d’apprentissage
Selon Archambault, Chouinard et Plouffe (2006), cette dimension regroupe plusieurs
pratiques pédagogiques reliées aux choix des situations d’apprentissage ainsi qu’à la façon
de les présenter et de les animer. Elle regroupe cinq composantes : définir clairement ses
attentes par rapport aux tâches ; montrer aux élèves comment faire ce qu’ on leur demande
de faire ; situer les élèves par rapport aux contenus d’apprentissage et aux compétences en
jeu ; expliquer l’utilité et le sens des apprentissages et en convaincre les élèves ; ainsi que
proposer des tâches variées, riches et stimulantes qui permettent à tous de participer.
Plusieurs éléments de cette dimension sont reliés aux attentes réalistes que les enseignants
ont vis-à-vis leurs élèves. Par conséquent, si les attentes sont trop élevées ou pas assez cela
aura un impact sur la motivation des élèves. De plus, dans cette dimension, nous retrouvons
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la valeur de la tâche du modèle sociocognitif de la motivation à travers l’utilité de la tâche.
Puis, l’une des composantes qui suscitent particulièrement notre intérêt est celle où l’on
doit montrer aux élèves comment faire ce qu’on leur demande de faire. Par cette
composante, les auteurs veulent que nous enseignions systématiquement les stratégies
nécessaires à la réalisation des situations d’apprentissages. L’enseignant doit leur indiquer
quand, comment et pourquoi utiliser les stratégies. Parmi les stratégies d’apprentissage à
enseigner aux élèves, Archambault et Chouinard (2003) proposent six catégories soit les
stratégies de gestion du temps et des ressources matérielles, les stratégies de mémorisation,
les stratégies de compréhension, les stratégies de gestion de l’activité cognitive, les
stratégies d’utilisation des ressources humaines et les stratégies de gestion des ressources
affectives. Par cet enseignement, les enfants ont les stratégies nécessaires à
l’accomplissement des activités ce qui permet de diminuer l’anxiété et d’augmenter leur
perception de contrôle. L’enseignant ne montre pas aux élèves comment réaliser les
activités, mais il les outille pour qu’ils puissent avoir les ressources nécessaires pour les
accomplir. Cette composante va dans la même direction que celle du constructivisme
puisque l’élève doit par lui-même être en mesure d’affronter les difficultés afin qu’ils
puissent construire ses propres connaissances et cela en utilisant les différentes stratégies
apprises.
2.5.5 Soutien
Cette dimension correspond à la capacité de l’enseignant à intervenir dans l’activité afin de
favoriser l’apprentissage des élèves, et à donner du renforcement positif aux efforts de ces
derniers. Trois composantes sont comprises afin d’influencer les comportements des
élèves soit : donner à tous la chance de recevoir du renforcement ; reconnaître les efforts et
les progrès de chacun ; ainsi que valoriser les succès. Cette dimension permet aux élèves de
prendre conscience de leurs capacités, ce qui influencera les attentes de succès puisqu’ils
vont se sentir plus compétents et en contrôle dans leurs apprentissages.
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2.5.6 Évaluation
Cette dernière dimension reflète l’idée que l’esprit dans lequel se fait l’évaluation a autant
d’impact sur la motivation des élèves que les résultats. À l’école, la fonction de l’évaluation
devrait être d’aider les élèves à apprendre. Voici ses quatre composantes : faire porter
l’évaluation sur les progrès individuels ; personnaliser la démarche évaluative ; offrir aux
élèves la possibilité d’améliorer leurs résultats ; et recourir à des pratiques évaluatives non
anxiogènes. Par conséquent, l’enseignant ne doit pas viser des buts de performance mais
bien ceux de maîtrise, ce qui aura un impact positif sur la motivation scolaire (Galand,
2004).
3. Approche en mathématiques
Plusieurs éléments ont été relevés dans le modèle présenté par Archambault, Chouinard et
Plouffe (2006) dans le but d’accroître la motivation chez les élèves. Ces différents principes
ont influencé la philosophie du nouveau programme de formation, tout comme le
socioconstructivisme et l’approche par résolution de problème. Une description de ces deux
derniers éléments sera faite pour une meilleure compréhension. De plus, une approche
didactique, proposée par Brousseau (1972), sera présentée.
3.1 Socioconstructivisme
L’un des courants qui est mis de l’avant par le MELS est le socioconstructivisme. Ce
paradigme d’apprentissage met l’accent sur l’activité de l’apprenant qui devient le premier
agent de ses apprentissages. Les nouvelles connaissances sont construites par les élèves à
partir de leur propre activité et leurs interactions avec leurs pairs et leur enseignant.
L’aspect des relations humaines prend une place importante. Les interactions et les
questionnements mutuels ont une grande part dans la construction des savoirs et le
développement des compétences (MEQ, 2004). La motivation est alors favorisée puisque
les relations sont mises de l’avant dans l’apprentissage (Furrer et Skinner, 2003). Selon
cette approche, l’acquisition des connaissances dépend du contexte pédagogique (Gilly,
1995). La situation d’apprentissage et d’enseignement ainsi que les activités connexes ont
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alors un rôle primordial à jouer. L’acte d’apprendre est une interprétation d’une expérience,
d’un langage ou d’un phénomène dans son contexte. Il faut préconiser les situations
d’apprentissage où les tâches sont authentiques ou utilisant des contextes les plus réalistes
possibles (MEQ, 2004). L’intérêt de l’enseignant vis-à-vis de la matière ainsi que des
situations présentées permet aux élèves de s’engager plus facilement dans les tâches qu’ils
doivent accomplir (Turker et al., 2002). Finalement, les pratiques d’évaluation sont, dans ce
paradigme, visent principalement des buts de maîtrise et non des buts d’évaluation, ce qui
augmente la motivation scolaire (Galand, 2004).
Pour faire un apprentissage, Vygotsky propose qu’il faut absolument qu’il y ait un conflit
cognitif (Gilly, 1995), c’est-à-dire qu’il doit avoir un conflit entre les perceptions fausses
des élèves et les nouveaux apprentissages. Les conflits sont provoqués par des interactions
sociales. Il faut absolument que l’interaction sociale introduise une confrontation entre les
conceptions divergentes des élèves (Gilly, 1995). En outre Vygotsky (1995) introduit le
concept de zone proximale de développement qui permet à l’individu de progresser grâce à
l’appui de l’autre. Vygotsky distingue alors deux situations soit celle où l’apprenant peut
apprendre et accomplir seul certaines activités (développement actuel) et celle où
l’apprenant peut apprendre et réaliser une activité avec l’appui d’un autre (potentiel de
développement, processus de maturation). Les activités de guidage et de coopération
permettent alors à l’enfant de se dépasser, celles-ci peuvent être réalisées avec un adulte ou
un pair plus expérimenté (Gilly,1995). En fréquentant des personnes stimulantes, les élèves
peuvent augmenter et actualiser leur potentiel. Chaque élève est confronté à des points de
vue divergents. Il prend alors conscience de sa propre pensée par rapport à celle des autres.
Les apprenants reconsidèrent, en même temps, leurs propres représentations et celles des
autres pour enfin reconstruire un nouveau savoir (Gilly, 1995). Dans le but d’augmenter ces
confrontations, il faut permettre aux élèves de s’engager dans des situations où ils peuvent
échanger. Le climat de confiance ainsi que le respect mutuel viennent alors motiver les
élèves à s’engager dans une démarche de compréhension (Ryan et Patrick, 1997). La
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motivation augmentera puisque les élèves apprécient grandement les moments d’interaction
avec les autres (Furrer et Skinner, 2003).
3.2 Situation de résolution de problème
Les situations-problèmes ont une grande place dans le nouveau programme de formation
puisque la première compétence du domaine des mathématiques est de résoudre une
situation-problème mathématique. Selon le MEQ (2003), cette compétence est une
démarche de l’esprit où les élèves s’engagent dans un processus cognitif. Les élèves vont
utiliser différentes stratégies de compréhension, d’organisation, de solution, de validation et
de communication. Le MEQ (2003) émet un contexte de réalisation afin de bien respecter le
concept de résolution de problème:
«une situation-problème se caractérise par le fait qu’il y a un but à atteindre, une
tâche à réaliser ou une solution à trouver. L’objectif visé ne saurait être atteint
d’emblée car il ne s’agit pas d’un exercice d’application. Sa quête suppose, au
contraire, raisonnement, recherche et mise en place de stratégies mobilisant des
connaissances. Il s’agit d’un processus dynamique impliquant anticipations, retours
en arrière et jugement critique. Une situation-problème se caractérise aussi par le fait
qu’elle est contextualisée et qu’elle représente un défi à la portée de l’élève. Elle
doit susciter son intérêt et son adhésion et l’inciter à se mobiliser pour élaborer une
solution. Elle doit enfin inclure une préoccupation à l’égard de la réflexion
métacognitive. » (MEQ, 2003 p. 126)
Selon Charlot (1978, dans Jonnaert et Pallascio, 2000), en utilisant une situation-problème,
il faut aider les élèves à inventer le concept ou la règle qui permet de la résoudre. Le
problème va précéder l’explication de notions au lieu de lui succéder. Les élèves ne
pourront pas inventer n’importe quoi puisque la situation présente des exigences internes.
Les caractéristiques d’une situation-problème, selon Astolfi (1993, dans Jonnaert et
Pallascio. 2000), nous indiquent clairement ce que doit contenir une situation-problème
pour qu’elle développe cette compétence chez les élèves. Ces caractéristiques sont
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formulées dans une perspective socioconstructiviste:
1. Elle est organisée autour d’un franchissement d’un obstacle par la classe,
obstacle préalablement identifié par l’enseignant. Les élèves auront des attentes
préétablies, étant donné qu’ils connaissent l’existence des obstacles, ce qui
augmentera leur motivation. Les élèves ne pourront pas savoir la nature de
l’obstacle pour qu’il y ait dévolution.
Cette caractéristique répond à l’une des composantes des situations d’apprentissage
du modèle CLASSE c’est-à-dire définir clairement ses attentes par rapport aux
tâches.
2. Situation à caractère concret qui permet à l’élève de formuler hypothèses et
conjectures.
3. La situation est une véritable énigme à résoudre, dans laquelle les élèves sont en
mesure de s ‘investir. C’est la condition pour qu’il y ait dévolution: cela devient
leur affaire. La dimension situations d’apprentissage est respectée puisque l’on
propose des tâches variées, riches et stimulantes qui permettent à tous de
participer.
Par contre, l’enseignant doit préalablement avoir montré les stratégies à adopter lors
de situation de résolution de problème afin que ces derniers puissent s’investir dans
la tâche. Ce qui respectera la composante, montrer aux élèves comment faire ce
qu’ils doivent faire, de cette même dimension. De cette façon les élèves vont se
sentir en contrôle et vont s’engager dans cette dernière. L’enseignant va indiquer les
consignes mais les élèves devront par eux-mêmes affronter et surmonter les
difficultés de la situation-problème.
4. Les élèves ne disposent pas des moyens de la solution recherchée en raison de
l’existence de l’obstacle qu’ils doivent franchir pour y parvenir. Les élèves vont
élaborer ou s’approprier collectivement les instruments intellectuels pour
construire une solution.
Les élèves seront alors très motivés puisqu’ils devront se dépasser pour atteindre
leur objectif. La dimension conception du modèle CLASSE est alors travaillée
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puisque l’une des composantes est de transmettre une conception de la réussite
basée sur le dépassement de soi.
5. La situation doit offrir une résistance suffisante, amenant l’élève à y investir ses
connaissances antérieures disponibles ainsi que ses représentations, de façon à
ce qu ‘elle conduise à leur remise en cause et à l’élaboration de nouvelles idées.
6. La situation ne doit pas être perçue comme hors d’atteinte pour les élèves. La
situation doit travailler dans une zone proximale, propice au défi intellectuel.
Les élèves vont se sentir en contrôle dans la tâche puisqu’ils vont être en mesure de
se trouver des moyens pour y arriver. Ils seront alors plus motivés à s’engager dans
la situation-problème. Par cette caractéristique, la dimension latitude du modèle
CLASSE va être atteinte puisque les élèves sont au centre de leurs apprentissages et
ils vont progresser à un rythme optimal.
7. L’anticipation des résultats et son expression collective précèdent la recherche
effective de la solution, le « risque » pris par chaque élève fait partie du jeu.
8. Le travail fonctionne sur un mode de débat scientifique à l’intérieur de la classe,
stimulant les conflits sociocognitifs potentiels.
Le modèle de la zone proximale de développement de Vygotsky est alors utilisé
puisqu’un déséquilibre est causé dans le but de recréer les nouvelles connaissances.
Selon Furrer et Skinner (2003), la motivation sera augmentée puisque les élèves
apprécient les moments d’interaction avec les autres.
9. La validation et la sanction de la solution ne sont pas approchées de façon
externe par l’enseignant mais elles proviennent de la situation elle-même.
Cette caractéristique permet d’évaluer les élèves sans que cela soit anxiogène
puisque c’est ces derniers qui vont se rendre compte de leur erreur. La dimension
évaluation du modèle CLASSE est respectée.
10. Le réexamen collectif du cheminement parcouru est l’occasion d’un retour
réflexif à caractère métacognitif Cela permet aux élèves de conscientiser les
stratégies qu ‘ils ont mis en oeuvre de façon heuristique et à les stabiliser en
processus disponibles pour de nouvelles situation-problème.
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Cette mise en place des connaissances respecte les principes du
socioconstructivisme puisque nous partons des connaissances des élèves et des
conflits cognitifs qui ont été faits.
La situation-problème devra répondre à ces critères afin de pouvoir amener les élèves à un
engagement (dévolution) ainsi que développer des compétences et acquérir des
connaissances. Le principe est que la situation-problème amène les élèves à partir des
connaissances antérieures pour émettre des hypothèses qui sont parfois erronées. La
situation fait en sorte que les élèves vont avoir un conflit cognitif puisque leurs anciennes
connaissances ne permettront pas la découverte de la bonne solution. La zone proximale de
développement de Vygotsky est alors utilisée puisque l’apprenant reconsidère ses propres
représentations et celles des autres pour enfin reconstruire un nouveau savoir (Gilly, 1995).
Les élèves auront alors beaucoup d’intérêts pour les nouveaux concepts qu’ils vont
découvrir puisqu’ils seront utiles. La dimension conception du modèle CLASSE est alors
respectée puisque les élèves attribuent une valeur élevée aux contenus.
3.3 Une approche d’enseignement inspirée de la théorie de Brousseau (1972)
Cette approche d’enseignement est inspirée de la théorie de Brousseau (1972). Aussi, elle
est inspirée de certains concepts fondamentaux du socioconstructivisme. Il s’agit d’une
programmation qui consiste à prévoir une suite de situations pour recréer les obstacles
épistémologiques d’une notion ou d’un concept (St-Jean, 2004). Selon Brousseau (1972,
dans St-Jean, 2004), le processus d’apprentissage se décrit par une mise à l’essai de
conceptions temporairement bonnes et qui seront réajustées ou même éliminées afin de
laisser place à de nouvelles. Le développement de connaissances se fait alors par une
réorganisation des conceptions que les élèves possèdent déjà. Par des situations, il faut
amener les élèves à remettre en question leurs anciennes conceptions. Pour ce faire,
l’utilisation de situations-problèmes à la fois accessibles mais aussi difficiles est nécessaire
(St-Jean, 2004). Ces activités permettent de déséquilibrer les élèves pour qu’ils se remettent
en question et ainsi inclure les nouvelles connaissances comme étant la réponse à leurs
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questionnements. Quatre phases définissent cette approche soit: la situation d’action, de
formulation, de validation et d’institutionnalisation.
3.3.1 Dialectique de l’action
Dans cette phase, les élèves sont confrontés à une situation qui pose problème. Ils doivent
alors trouver une solution en élaborant des modèles mentaux avec leurs connaissances
antérieures et les données de la situation (St-Jean, 2004). La situation utilisée doit mettre
en défaut les connaissances antérieures des élèves. Ils posent des hypothèses et lorsque leurs
actions échouent, ils sont contraints à abandonner leurs conceptions pour réussir le défi. Le
rôle de l’enseignant doit se limiter à la présentation de la situation et non pas à la
rétroaction. Les variables didactiques doivent amener les élèves à réfléchir sur leurs
conceptions. Par cette phase, la dimension situations d’apprentissage du modèle CLASSE
est respectée puisque les tâches sont variées ainsi que riches et stimulantes. De plus, par le
grand défi que la situation propose aux élèves, ces derniers seront stimulés à accomplir
cette dernière. Par contre, l’une des composantes de cette dimension n’est pas respectée
puisque l’enseignant ne doit pas montrer aux élèves comment faire ce que l’on demande de
faire, il doit seulement présenter la situation. Puis, la dimension latitude est atteinte puisque
les élèves ont le choix de choisir les procédures qu’ ils veulent pour accomplir la tâche.
3.3.2 Dialectique de formulation
Dans cette phase, les élèves sont amenés à verbaliser leurs actions, à préciser leur pensée et
à s’enrichir des informations des autres. Chaque élève communique ses découvertes et son
modèle implicite. Selon St-Jean (2004), la transition entre un modèle implicite vers un
modèle explicite se réalise lorsque les élèves cherchent à recevoir une approbation de leurs
découvertes. De plus, il indique que les apprentissages s’effectuent convenablement, lors
des interactions entre les élèves. Par conséquent, la verbalisation est préférable devant les
pairs mais elle peut aussi se faire devant l’enseignant. Étant donné que tous les élèves
doivent justifier leur modèle devant les autres, ces derniers devront expliciter leurs
stratégies. Par conséquent, la dimension conception est atteinte puisque la promotion de
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l’effort et des stratégies d’apprentissage est valorisée. De plus, la dimension soutien est
touchée par cette phase puisque tous auront la chance de recevoir du renforcement par
l’intermédiaire de leurs pairs.
3.3.3 Dialectique de la validation
Lors de cette phase, les élèves construire des arguments pour justifier leurs décisions. Les
échanges permettent une confrontation où chaque élève tente de convaincre les autres de la
validité de leurs propositions. Tout comme la phase précédente, la dimension conception
est atteinte puisque la promotion de l’effort et des stratégies d’apprentissage est valorisée
lors de la verbalisation de ces derniers.
3.3.4 Dialectique de l’institutionnalisation
L’institutionnalisation vise à remplacer les convictions personnelles des élèves selon une
norme extérieure. Selon St-Jean (2004), l’enseignant fixe conventionnellement et
explicitement le statut cognitif d’une connaissance ou d’un savoir. Il dévoile alors les règles
de convention. Lors de cette phase, la dimension situations d’apprentissage est atteinte
puisque l’enseignant situe les élèves par rapport aux contenus d’apprentissage et aux
compétences en jeu. De plus, il va expliciter l’utilité et le sens des apprentissages en
dévoilant les règles de convention.
En conclusion, les caractéristiques des élèves en trouble grave de comportement de l’école
visée ont été présentées en nommant la définition du MELS ainsi qu’en présentant les
diagnostics dans lesquels ils se retrouvent soit le trouble oppositionnel ainsi que le trouble
des conduites. De plus, le modèle sociocognitif de la motivation d’Archambault, Chouinard
et Plouffe (2006), nous a spécifié les différentes particularités à tenir compte lors d’un
enseignement en nous présentant le modèle CLASSE. Puis, tout en s’inspirant du
paradigme d’apprentissage socioconstrutiviste et des spécificités d’une situation-problème




ainsi que les différentes approches proposées, nous amènent à établir un but de recherche
afin de répondre aux besoins de ces derniers.
Chapitre 3 : Questions et méthode de recherche
1. But et question de recherche
Par les conséquences de l’abandon scolaire ainsi que la prévalence élevée de celle-ci chez
les élèves ayant un trouble grave de comportement, il est essentiel de développer des
méthodes d’enseignement qui motiveront ces derniers. De plus, étant donné les approches
utilisées dans les classes qui les accueillent ainsi que l’arrivée de la réforme, un
changement de celles-ci est de plus en plus primordial. Certaines approches
d’enseignements des mathématiques ont été développées (utilisation des technologies,
situation-problème) sans être expérimentées dans des classes en trouble grave de
comportement. Il faut alors prendre le temps de réfléchir à des approches d’enseignement
qui favoriseraient la motivation des élèves en trouble grave des comportements et ainsi
répondre aux besoins de cette clientèle.
Le but de notre recherche consiste essentiellement à l’élaboration et à la mise à l’épreuve
d’une situation d’apprentissage en mathématiques obtenue en intégrant au modèle CLASSE
des principes de l’approche d’enseignement inspirée des travaux de Brousseau et présenté
dans la section 3,3. Cette mise à l’épreuve se fera dans une classe du primaire d’élèves âgés
entre 10 et 13 ans en trouble grave de comportement. Cette situation devra respecter
certaines contraintes dans le but de motiver les élèves. Elle doit viser l’appropriation des
connaissances et des savoir-faire pour amener les élèves à développer des compétences.
Elle devra alors être compatible avec le programme de formation. Finalement, elle devra
considérer les caractéristiques des élèves en trouble grave de comportement. Par
conséquent, il faudra que celle-ci soit adaptable aux différents niveaux des élèves et
motivante pour permettre un engagement cognitif des élèves.
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Par cette recherche, nous voudrions vérifier l’effet de certaines variables sur la motivation
des élèves ayant un trouble grave de comportement. Voici notre question de recherche qui
orientera l’analyse de notre recherche:
- est-ce qu’une intervention mathématique respectant les principes du
modèle CLASSE modifié ainsi que les principes didactiques de
Brousseau (1972) permet d’augmenter l’engagement et la persévérance
des élèves en trouble grave de comportement?
2. Méthodologie
Dans le but d’atteindre notre but de répondre à note question de recherche, nous élaborerons
une situation mathématique pour les élèves en trouble grave de comportement. Cette
situation sera basée sur l’approche proposée par Brousseau (1972) et elle prendra en compte
les différentes caractéristiques des élèves ainsi que le cadre théorique de la motivation
d’Archambault, Chouinard et Plouffe (2006). Cela permettra de créer les obstacles
nécessaires à la réorganisation des concepts que les élèves possèdent déjà dans le but de
développer leurs connaissances. La situation mathématique sera une situation-problème
visant le développement du sens de la proportionnalité et la représentation de fractions. Ces
notions ont été ciblées puisque les élèves de ma classe commenceront l’apprentissage de
cette notion. De plus, la situation répondra à la définition du MEQ (2003) afin d’être une
situation-problème. Lors de l’accomplissement de la tâche, les élèves seront filmés dans le
but d’analyser s’ils sont motivés à accomplir cette dernière. Pour ce faire, une grille
d’observation basée sur le modèle CLASSE de Archambault, Chouinard et Plouffe (2006)
sera utilisée.
2.1 Description des participants
Dans le but de vérifier si la situation-problème est motivante pour des élèves en trouble
grave de comportement, nous la mettrons à l’épreuve dans une classe. Huit élèves seront
présents, les parents ayant accepté l’enregistrement de l’activité. Le consentement de ces
derniers a été obtenu. Chaque élève a une à deux années de retard dans cette matière. Sur le
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plan du comportement, une description de l’ensemble de leur problématique a été faite dans
le cadre théorique. Chaque élève a les caractéristiques d’un trouble grave de comportement.
Le tableau suivant permettra de décrire certaines problématiques associées à chaque élève.
Tableau 1 : Caractéristiques des élèves
Année scolaire, Problématique associée
Âge et sexe
Élève 1 3e année, 12 ans, Fem. Dyslexie et trouble de l’attention
Élève 2 4e année, 13 ans, Fem. Trouble de la conduite
Élève 3 4e année, 13 ans, Masc. Syndrome de Gilles Latourette et hyperactivité
Élève 4e année, 12 ans, Masc. Trouble oppositionnel avec provocation et anxiété
Élève 6 3e année, 11 ans, Masc. Anxiété de performance amenant de l’opposition
Élève 7 3e année, 11 ans, Masc. Anxiété, hyperactivité et déficit de l’attention
Élève 8 4e année, 13 ans, Masc. Trouble de la conduite
Élève 9 3e année, 12 ans, Masc. Déficience intellectuelle légère
2.2 Méthode de collecte des données
Dans le but de vérifier si les élèves sont motivés à accomplir la tâche proposée, nous
filmerons le déroulement de la tâche. Par la suite, nous visionnerons la vidéocassette en
utilisant une grille d’observation qui indiquera les principaux comportements que nous
devrions retrouver chez les élèves motivés. Pour établir cette grille, nous tirerons les items
des principaux comportements ciblés par le modèle de Archambault, Chouinard et Plouffe
(2006). Ils seront représentés selon trois axes différents soit: engagement, persévérance
ainsi qu’évitement. Chaque élève sera observé et chaque comportement sera comptabilisé
sur la grille. De plus, un journal de bord sera tenu afin de pouvoir nuancer et compléter les
analyses des grilles d’observation par des observations de terrain.
Notre grille d’observation est une grille de compilation par intervalles de dix minutes
durant une séance de classe d’une durée de soixante minutes. La colonne de gauche est
formée par les différents types de comportements regroupés en trois catégories de façon à
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faciliter la prise de note. Les comportements sont des faits facilement observables et ils sont
basés sur la description faite par Archambault, Chouinard et Plouffe (2006). À chaque
tranche de dix minutes, nous cocherons les comportements que les élèves feront. Chaque
élève sera identifié par un code afin que nous puissions codifier les observations sur la
même grille. Les élèves seront identifiés par un nombre soit de 1 à 8. La grille prévoit, une
colonne de commentaires afin de pouvoir qualifier les différents comportements observés
soit par des commentaires d’élève ou certaines observations complémentaires à la grille.
Dans le but d’assurer une certaine fiabilité des résultats, deux observateurs compléteront la
grille. L’enseignante complétera la grille ainsi qu’une collègue de travail. Avant de
commencer la compilation une discussion aura lieu afin que tous les comportements de la
grille soient explicités et que les deux observatrices s’entendent sur la façon de compléter
cette dernière. Le fait d’utiliser deux observatrices permettra d’établir une consistance entre
les compilations faites. Selon Van der Maren (1995), la fidélité d’un instrument de mesure
est la constance des résultats qu’il produit. Si les résultats codés par les deux observateurs
sont fiables, ils auront un pourcentage de ressemblance plus haut que 80 %. De plus, le fait
de filmer les comportements des élèves permet d’éviter les biais puisque l’on ne porte pas
de jugement directement lors de l’animation de l’activité et nous n’influençons pas le










































































































































































































































































































































































































































































2.3 Méthode d’analyse des données
L’analyse des données se fera d’une part de façon quantitative par la comptabilisation des
différents comportements afin de savoir si les élèves sont motivés par la situation-problème.
Notre hypothèse est que, dans le cas où les élèves sont motivés, la majorité des observations
devront se situer dans les deux premières parties de la grille soit l’engagement et la
persévérance. Dans le cas contraire, les comportements des élèves se retrouveront dans la
dernière section soit celle de l’évitement. Nous nous basons sur le modèle fait par
Archambault, Chouinard et Plouffe (2006), qui indique que les comportements pouvant être
adoptés par les élèves devant une tâche sont soit l’engagement et la persévérance ou
l’évitement. De plus, nous vérifierons si les comportements changent selon la section qui
sera présentée aux élèves dans le but d’identifier si certaines parties de la situation sont
moins motivantes. Puis, nous analyserons de façon qualitative les commentaires faits dans
la grille rapportant les paroles des élèves et certaines observations. Par conséquent, nous
identifierons si des facteurs extérieurs à la situation sont venus influencer la motivation, ce
qui nous permettra de mieux comprendre certains comportements.
2.4 Organisation de la classe
Lors de la présentation de la situation-problème, les élèves seront à leur place afin de bien
écouter les consignes. Par la suite, ils se regrouperont en équipes et utiliseront quelques
bureaux afin de pouvoir travailler de façon individuelle. Ensuite, les élèves seront amenés à
venir nous rejoindre sur une table commune pour vérifier leur solution en groupe. Puis, les
élèves reprendront leur place pour échanger sur les différentes stratégies utilisées lors de la
phase d’institutionnalisation.
2.5 Panification de la situation d’apprentissage
Dans le but de planifier la situation-problème, l’approche didactique de Brousseau (1972)
sera utilisée. Par conséquent, les quatre phases présentées dans son approche seront
respectées soit: la situation d’action, de formulation, de validation et
d’institutionnalisation. De plus, les connaissances visées seront ciblées afin de pouvoir fixer
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les compétences que nous voulons faire émerger chez les élèves. Puis, des liens seront
établis entre ce qui sera présenté ainsi que le modèle CLASSE de Archambault, Chouinard
et Plouffe (2006) afin de s’assurer que chaque phase soit motivante pour les élèves.
Finalement, la planification devra respecter les caractéristiques d’une situation-problème de
Astolfi (1993, dans Joannert et Pallascio, 2000).
2.5.1 Connaissances visées
Tout d’abord, la principale compétence visée est de résoudre une situation-problème
mathématique. La situation proposée se caractérise par le fait qu’il y a une tâche à réaliser.
Cette dernière n’est pas facile à faire puisqu’il faut raisonner et mobiliser plusieurs
connaissances (MEQ, 2004). Les savoirs essentiels ciblés par la situation sont, d’abord, le
développement du sens de proportionnalité et par la suite la représentation des différentes
fractions.
Compétence disciplinaire : Résoudre une situation-problème mathématique.
Composantes de la compétence: - Décoder les éléments de la situation-problème
- Appliquer différentes stratégies en vue d’élaborer
une solution.
- Partager l’information relative à la solution.
- Valider la solution.
Savoirs essentiels : - Raisonnement proportionnel.
- Fractions à partir d’un tout ou d’une collection d’objets: lecture,
écriture, numérateur, dénominateur, représentations variées (concrètes
ou imagées), parties équivalentes, comparaison à 0, à ½ et à 1.
- Régularités : suite de nombres, famille d’opérations.
2.5.2 Explication de la tâche:
Tout d’abord, nous indiquerons aux élèves que nous allons faire une activité en
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mathématiques où le travail d’équipe sera nécessaire. Il est important ici de ne pas indiquer
le contenu visé dans le but que ces derniers utilisent spontanément leurs propres
connaissances. Par contre, nous indiquerons que ces connaissances seront utiles pour les
prochains cours de mathématique. De plus, il est primordial de clarifier les consignes qu’ils
devront respecter ainsi que la tâche qu’ils feront. Nous spécifierons aux élèves le but ultime
de l’activité qui est de réaliser un agrandissement du puzzle dans lequel le côté qui mesurait
initialement 4 carreaux doit mesurer 6 carreaux (annexe 2). Chaque équipe devra construire
les pièces d’un puzzle semblable mais agrandi, les élèves auront une seule pièce à
construire et ils feront leurs calculs individuellement. Les calculs mathématiques
deviendront alors utiles afin de construire le puzzle, ce qui sera pius motivant. Voici l’une
des difficultés que les élèves pourraient rencontrer avec cette notion. L’ erreur que les élèves
pourraient commettre est l’erreur additive, c’est-à-dire que les élèves additionneront ou
soustrairont pour arriver à la réponse. Ils pourraient ainsi ne pas tenir compte du rapport de
proportion et ils additionneront 2 pour agrandir leur forme.
Une fois que les élèves sauront qu’ils doivent agrandir le puzzle, nous indiquerons la règle à
suivre en utilisant cette consigne : «voici un puzzle, vous fabriquerez le «même » puzzle
en plus grand en respectant la règle suivante: le côté qui mesure 4 canés sur le modèle
devra mesurer 6 carrés (annexe 2) (Montpelleier, 1986) ». Nous signalerons aux élèves que
chaque équipe aura une couleur de puzzle ayant trois morceaux différents. Par contre, nous
ne leur montrerons pas comment s’y prendre.
2.5.3 Composition des équipes:
Nous formerons les équipes: deux équipes de trois personnes et une équipe de deux
personnes. Pour ce faire, nous jumellerons les équipes selon la complexité des morceaux
formant une région d’une seule couleur, c’est-à-dire que nous identifierons la force des
élèves et nous tenterons de leur fournir un morceau qui leur permettra de relever un défi à
leur portée. En effet, la difficulté d’identifier le facteur d’agrandissement dépend de
certaines caractéristiques de ces mesures. Le choix des variables a été fait en tenant compte
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des caractéristiques des élèves. Voici les différentes difficultés ciblées à l’intérieur des
équipes. La couleur rouge a été assignée à l’équipe des élèves les plus faibles (annexe 2).
L’agrandissement de ces pièces comporte peu de difficulté puisque les deux élèves
agrandiront des côtés ayant des mesures de nombres pairs qui sont plus faciles à faire. Par la
suite, les couleurs bleue et jaune sont un peu plus difficiles puisqu’il y a des nombres
impairs et plusieurs côtés à faire (annexe 2). De plus, les élèves étant plus forts auront des
côtés de mesures non entières puisque cela représente un plus grand défi. En outre, les
équipes seront formées selon certaines affinités entre les élèves.
2.5.4 Déroulement de l’activité
Il est important que les élèves commencent d’abord par un travail individuel. Ils seront ainsi
en mesure de contribuer significativement à la réflexion collective et à comparer leurs
propres découvertes à celles de leurs pairs. En plus de les engager dans la tâche, cela
permettra aux élèves de ressortir leurs propres connaissances et ainsi, élaborer leurs propres
procédures pour accomplir la tâche. Par conséquent, la première étape du travail sera faite
de façon individuelle durant laquelle chaque élève essaiera d’agrandir son morceau selon le
coefficient d’agrandissement donné. Un temps d’environ 10 minutes leur sera accordé afin
de compléter leur tâche. Dans le cas où la majorité des élèves n’aura pas terminé leur
agrandissement, un délai de plus sera alloué.
La deuxième étape consiste à la validation du travail personnel de chaque élève et la
confrontation des solutions individuelles. Pour ce faire, ces derniers se regrouperont en
équipe pour vérifier si les agrandissements qui ont été faits fonctionnent. Les élèves
vérifieront si les différents morceaux s’emboîtent parfaitement. En faisant cela, ils
valideront leur démarche et ainsi, réfléchiront sur leurs conceptions.
Dans la troisième étape, les élèves travailleront en équipe sur les différentes parties du
casse-tête afin d’ajuster celles-ci. Lors de ce moment, les élèves préciseront leurs pensées
en verbalisant leurs conceptions et leurs façons de faire. Les élèves s’entendront sur une
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façon d’harmoniser les trois morceaux selon les échanges qu’ils auront eus.
Pour la quatrième étape, un retour en groupe sera fait afin de valider le travail de chaque
équipe. En reconstruisant le puzzle, les élèves pourront vérifier si leurs procédures
fonctionnent. Des échanges suivront afin que ces derniers puissent justifier leurs décisions.
Cela permettra la confrontation des différentes conceptions pour ainsi déstabiliser les
fausses conceptions des élèves. Les stratégies qui ont été utilisées par chaque équipe seront
alors mises de l’avant afin de justifier leurs décisions.
La cinquième étape consiste à demander aux élèves de reconstruire les morceaux qui ne
fonctionnent pas en utilisant les procédures qui ont été verbalisées. Pour ce faire, nous
demanderons aux élèves comment ils procéderont et quelles seront les nouvelles mesures. Il
est important de laisser les élèves formuler toutes les procédures qu’ils ont utilisées et
même celles qui sont fausses. Dans le cas où la classe ne parviendrait pas à le construire,
nous amènerons plusieurs copies respectant les couleurs pour que ces derniers puissent
essayer les différentes procédures nominées par leurs pairs.
Finalement, lors de la dernière étape, l’enseignante va prendre une place plus importante.
C’est ce dernier qui validera et invalidera les arguments et les procédures des élèves. Par
conséquent, nous montrerons les stratégies possibles pour agrandir les morceaux du puzzle
et nous introduirons la nouvelle terminologie mathématique en parlant des fractions ainsi
que des situations proportionnelles. Puis, nous poserons certaines questions dans le but que
les élèves fassent des liens entre les procédures qu’ils ont développées et les fractions. Les
questions porteront sur les fractions que représentent les différentes parties du puzzle.
C’est-à-dire que nous leur demanderons quelle fraction représente la couleur qu’ils devaient
agrandir. Chaque couleur a une fraction différente qui change selon les équipes. L’équipe
jaune aura une fraction ½, l’équipe rouge; 1/6 et l’équipe bleue ; une fraction de 1% Puis,
nous amènerons les élèves à constater que la fraction représentant une partie d’une couleur
donnée est la même pour les deux puzzles. Les élèves réfléchiront sur la raison qui amène
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cette constatation. Ils comprendront que la fraction ne dépend pas uniquement du tout de
référence mais de la relation entre ce tout et une de ses parties en question ; et que le
coefficient étant stable, les parties changent de la même façon que le tout. Finalement, nous
indiquerons l’utilité de la tâche et le sens des apprentissages qu’ils ont réalisés. Nous
signalerons qu’ils amorceront l’étude des fractions bientôt et qu’ils pourront ainsi utiliser ce
qu’ils ont appris. De plus, nous leur donnerons des exemples concrets où cette connaissance
est utile (construction de maisons et reproduction de dessins).
2.6 Respect de la planification des principes du modèle CLASSE modifié
2.6.1 Explication de la tâche
Lors de l’explication de la tâche, nous ne préciserons pas le contenu de la tâche c’est-à-dire
le sens de proportionnalité. Par contre, nous indiquerons ce qu’ils accompliront avec les
morceaux de puzzles. Ceci permettra aux élèves d’être au centre de leurs apprentissages et
de prendre des décisions en lien avec les procédures qu’ils utiliseront. L’une des
composantes de la dimension latitude du modèle CLASSE est alors respectée puisque nous
ne contraignons pas les élèves à utiliser certaines procédures préétablies. De plus, cela
permettra aux élèves de prendre le contrôle de la tâche puisqu’ils décideront comment
l’accomplir, ce qui influencera leurs attentes de succès de façon positive (Archambault et
Chouinard, 2003). Ensuite, une partie de la dimension situation d’apprentissage est atteinte
puisqu’on explique l’utilité de la tâche et cela pour les semaines à suivre. Les attentes ont
été aussi définies clairement en explicitant les consignes aux élèves. Par contre, nous ne
leur montrerons pas comment faire l’agrandissement de la figure comme l’indique la
composante de la dimension puisque nous voulons qu’ils soient confrontés à leurs fausses
conceptions. Cela peut provoquer de l’anxiété mais les élèves seront devant un défi riche et
stimulant. Puis, la situation est organisée autour du franchissement d’un obstacle
préalablement identifié, ce qui les amènera à s’investir dans l’accomplissement de celle-ci.
Nous considérerons alors que la situation répond à certaines caractéristiques d’une
situation-problème puisque les élèves sont devant une énigme et ils ne disposent pas encore
des moyens nécessaires pour trouver la solution (Astolfi, 1993 dans Jonnaert et Pallascio,
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2000). Par conséquent, il y aura une dévolution et le problème deviendra alors leur
problème. Finalement, la situation permettra de donner une rétroaction aux élèves tout au
long de celle-ci car les élèves vérifieront si leurs stratégies sont efficaces en regardant si les
morceaux du puzzle s’emboîtent facilement. Cela permettra alors aux élèves de valider la
justesse de leurs actions. La situation répond à la caractéristique 9 de Astolfi (1993, dans
Jonnaert et Pallascio, 2000) puisque la validation et la sanction de la solution proviennent
de la situation elle-même.
2.6.2 Composition des équipes
Lors de la composition des équipes, j’utiliserai les forces et les faiblesses des élèves afin de
créer des équipes homogènes. Cela permettra aux élèves de se fixer des attentes réalistes
(dimension latitude du modèle CLASSE). Ensuite, cela permettra aux élèves de relever un
défi selon leurs capacités (dimension situations d’apprentissage). Cela répond alors aux
caractéristiques qu’une situation-problème doit contenir puisque cette dernière offre une
résistance suffisante et à la portée de tous les élèves (Astolfi, 1993 dans Jonnaert et
Pallascio, 2000). Puis, nous avons considéré, dans cette section, certaines affinités entre les
élèves. D’après notre connaissance des élèves, certains d’entre eux ne seront pas en mesure
de travailler ensemble. Cela diminuera grandement leur motivation puisque cela deviendra
un obstacle à surmonter. Aucun élément du modèle CLASSE n’en fait mention mais nous
pouvons le relier à la dimension ambiance puisque c’est des conditions propices à
l’apprentissage.
2.6.3 Déroulement de l’activité
Lors de la première étape, les élèves commenceront leur travail de façon individuelle ce qui
leur permettra de mettre en valeur leurs compétences et leurs capacités (dimension
conceptions du modèle CLASSE). Les élèves seront amenés à utiliser leurs connaissances
antérieures de façon à ce qu’elles soient remises en question. Cette étape correspond alors
au critère 5 d’une situation-problème selon Astolfi, (1993, dans Jonnaert et Pallascio,





dans St-Jean, 2004), la phase de la situation d’action puisque les élèves devront remettre en
question leurs connaissances. Puis, un grand délai leur sera donné afin que chacun puisse
progresser à un rythme optimal selon leurs connaissances. Par conséquent, la dimension
latitude du modèle CLASSE a été atteinte (Archambault, Chouinard et Plouffe, 2006).
Lors de la deuxième étape, les élèves valideront leur travail en tentant d’emboîter les
différents morceaux ensemble. La validation de la solution provient de la situation elle-
même et non de l’enseignante. Cela répond alors aux critères d’une situation-problème
selon Astolfi, (1993, dans Jonnaert et Pallascio, 2000). De plus, nous aurons recours à des
pratiques évaluatives non anxiogènes puisque les élèves constateront eux-mêmes leurs
erreurs. La dimension évaluation du modèle CLASSE est alors atteinte (Archambault,
Chouinard et Plouffe, 2006).
Lors de la troisième étape, les élèves ajusteront les différents morceaux de l’équipe et cela,
en verbalisant, leurs conceptions. Selon Brousseau (1972, dans St-Jean, 2004), la transition
entre un modèle implicite vers un modèle explicite se réalise lorsque les élèves cherchent à
recevoir l’approbation des autres. Cette étape correspond à la phase de formulation du
modèle de Brousseau. De plus, elle répond aux critères d’une situation-problème selon
Astolfi, (1993, dans Jonnaert et Pallascio, 2000) puisque le travail fonctionne sur un mode
de débat scientifique stimulant les conflits sociocognitifs. Ensuite, ils auront la chance
d’améliorer leurs résultats (dimension évaluation du modèle CLASSE). Puis, un climat de
coopération s’installera afin d’accomplir la tâche. Ce qui augmentera la motivation chez
certains élèves puisqu’ils ne sont plus seuls devant leur défi. Selon Ryan et Patrick (1997),
le climat de coopération valorise moins de comparaison et cela permet aux élèves de se
fixer des attentes réalistes.
Lors de la quatrième étape, un retour en groupe sera fait pour former le grand puzzle. Des
échanges seront faits dans le but que les élèves justifient leurs décisions. Cela permettra la
confrontation des différentes conceptions pour ainsi déstabiliser les fausses conceptions des
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élèves. La phase de validation du modèle de Brousseau est alors respectée (Brousseau, 1972
dans St-Jean, 2004). Les stratégies qui ont été utilisées par chaque équipe seront alors mises
de l’avant afin de justifier leurs décisions. Par conséquent, la promotion de l’effort et des
stratégies d’apprentissage sera alors faite (dimension conceptions du modèle CLASSE).
Lors de la cinquième étape, les élèves reconstruiront les morceaux qui ne fonctionnent pas.
Toutes les procédures imaginées par les élèves seront ressorties. Par conséquent, cela
permettra de reconnaître les efforts de tous (dimension soutien). Le réexamen collectif du
cheminement parcouru par chaque élève est alors amorcé. Le dernier critère d’une situation-
problème selon Astolfi (1993, dans Jonnaert et Pallascio, 2000) est alors respecté.
La dernière étape nous permet de terminer l’évaluation collective du cheminement parcouru
par chaque élève (Astolfi, 1993 dans Jonnaert et Pallascio, 2000) et ainsi introduire les
nouvelles stratégies et connaissances. La dernière phase du modèle de Brousseau, c’est-à-
dire dialectique de l’institutionnalisation est alors respectée (Brousseau, 1972 dans St-Jean,
2004), puisque nous instaurons les règles de convention afin de remplacer les fausses
convictions personnelles des élèves. Puis, la dimension situations d’apprentissage est
respectée puisque nous indiquerons l’utilité de la tâche et le sens des apprentissages qu’ils
auront réalisés.
Chapitre 4 : Résultats de recherche
1. Fiabilité des résultats
Dans le but de vérifier la fiabilité de l’outil et des observations, deux observateurs ont
complété les grilles. Certaines différences peuvent se voir puisque, lorsque j’ai observé la
grille, j’ai modifié certaines catégories afin qu’elles soient complètes. Voici l’une des
modifications apportées, dans la section évitement, la catégorie regarde à l’extérieur est
devenue regarde à l’extérieur ou un autre élève. Par conséquent, 6 comportements n’ont
pas été indiqués dans la grille de la deuxième observatrice puisque la catégorie n’avait pas
été changée. De plus, j’ai ajouté la catégorie se promène puisque certains élèves se
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promenaient sans aller tailler leur crayon. Cela a eu comme impact que 2 comportements se
sont retrouvés dans la catégorie dérange et 2 sont manquants. Dans l’ensemble, la majorité
des comportements ciblés était semblable. Par contre, certaines différences se sont vues,
par exemple, il y a eu à trois reprises des comportements inversés (change de stratégie au
lieu de cherche des moyens, arrive à une solution au lieu de tente des stratégies et change
de stratégie au lieu de tente des stratégies). Cela peut s’expliquer par la ressemblance des
catégories. Par la suite, il y a eu 8 comportements que l’observatrice a observés et que je
n’ai pas ciblés. De plus, il lui manquait 9 comportements. Il y a un total de 37
comportements qui ne concordent pas pour un total de 21,02 % des observations. Par
conséquent, 78,98% des observations sont identiques. Selon Van der Maren (1995), pour
que les résultats soient fiables, un pourcentage de 80% est recommandé. Étant donné que le
pourcentage est de 78,98 %, nous pouvons croire que les résultats sont en partie fiables
puisqu’il y a une différence de seulement 1,02 % et plusieurs eneurs ont pu être expliquées.
2. Résultats globaux
Dans le but d’interpréter les comportements, nous avons comptabilisé tous les
comportements de la grille d’observation (annexe 1) selon les différents types de
comportement. Cette grille d’observation contient les comportements qui ont eu l’accord
des deux observatrices ainsi que les comportements d’évitement des nouvelles catégories
(se promène et regarde les autres). Nous trouvions important d’inclure ces comportements
puisque ces derniers sont de bons indicateurs de la motivation scolaire.
Tableau 2 : Total des observations selon le type de comportement






En résumé, si nous regardons l’ensemble des comportements observés, il y a un total de 143
comportements d’engagement et de persévérance sur un total de 193 comportements. Il y a
donc 74,09 % des comportements qui sont liés à la motivation scolaire. De plus, 9 des
comportements d’évitement sont reliés à l’élève 6, 16 comportements à l’élève 9 et 8
comportements à l’élève 3. Il y a 66 % des comportements d’évitement qui ont été faits par
les mêmes élèves. Par conséquent, nous croyons que la majorité des élèves étaient motivés
à accomplir l’activité. Nous pouvons alors constater que notre approche d’enseignement a
un effet bénéfique sur l’engagement et la persévérance des élèves. Par contre, cette
motivation vacillait selon les différentes phases de la situation-problème. Les sections
suivantes permettront d’identifier certaines caractéristiques qui peuvent diminuer la
motivation des élèves. Les résultats sont présentés par rapport à chacune des étapes
suivantes : l’explication de la tâche, la composition des étapes et le déroulement de
l’activité.
2.1 Comportements observés, lors de l’explication de la tâche
Dans le but d’avoir un portrait exhaustif de cette phase nous avons comptabilisé seulement
les comportements liés à celle-ci dans ce tableau. Le décompte a été fait à partir de la grille
synthèse des comportements des élèves puisque les comportements qui s’y retrouvent ont
été observés par les deux observatrices. De plus, nous retrouvons les comportements
d’évitement des nouvelles catégories.
Tableau 3 : Nombre de comportement et pourcentage
Étape Temps Nombre Nombre Nombre Total
requis comportements comportements comportements
engagement persévérance évitement
Explication 10 min 9 75% 3 25% 0 0 % 12 100%
de la tâche
Lors de l’explication de la tâche, la majorité des comportements s’est retrouvée dans la
section engagement 75 %. De plus, la totalité des comportements s’est retrouvée dans les






section évitement. Ces derniers ont demandé beaucoup d’explications en lien avec la
consigne. Il a fallu que nous dessinions la règle afin qu’ils puissent comprendre ce que nous
demandions. Nous avons alors fait un côté de quatre carreaux qui est devenu un côté de six
) carreaux. ils ont alors voulu savoir tout de suite coent faire. De plus, certains élèves ont
fait part de certaines leurs hypothèses. Les questions posées par les élèves montrent leur
engagement ainsi que leur persévérance. Les élèves étaient mobilisés par la tâche qu’ils
devaient accomplir. Ils étaient alors très motivés à comprendre les explications et à entamer
) l’activité. Nous pouvons croire qu’il y a eu une dévolution puisque la situation-problème
) «devenait leur affaire» (Astolfi, 1993, dans Jonnaert et Pallascio, 2000). Le contexte de
) défi de la situation-problème semble alors être une façon efficace d’amener les élèves à
adopter des comportements d’engagement et de persévérance.
2.2 Comportements observés, lors de la composition des équipes
Le tableau suivant a été obtenu en utilisant les données de la grille synthèse. Cette grille
contient les comportements observés par les deux observatrices ainsi que les
comportements d’évitement des nouvelles catégories lors de la 10e à la 20e minutes.
Tableau 4: Nombre de comportements et pourcentage
Étape Temps Nombre Nombre Nombre Total
requis comportements comportements comportements
engagement persévérance évitement
Composition 10 min 2 12.5% 11 68.75% 3 18.75% 16 100%
des équipes
La majorité des comportements s’est retrouvée dans la section persévérance. Les élèves
ont posé beaucoup de questions ce qui nous montre qu’ ils étaient intéressés à accomplir la
tâche (6 observations). De plus, ils ont cherché plusieurs moyens pour réaliser ce qui était
demandé (5 observations). Ensuite, 2 comportements se sont retrouvés dans la section
engagement. L’un des élèves a commencé la tâche avant même que les explications ne
soient terminées. Par contre, l’un des élèves (élève 3) a adopté deux des trois
comportements d’évitement, il s’est promené et il a joué avec ses autos. Par la suite, il a
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affirmé qu’il ne comprenait pas et qu’il ne savait pas quelle était la tâche demandée. Il
n’était pas apte à faire le travail puisqu’il ne savait pas comment faire et surtout quoi faire.
L’un des autres élèves qui a adopté un comportement d’évitement a affirmé au même
moment qu’il ne comprenait pas. L’un des critères d’une situation-problème d’Astolfi,
(1993, dans Jonnaert et Pallascio, 2000) n’a pas été respecté soit, la situation ne doit pas
être perçue comme hors d’atteinte par ces derniers. Cela expliquerait l’adoption des
comportements d’évitement. Finalement, le pourcentage élevé (81,25%) des comportements
d’engagement et de persévérance, nous indique que les élèves étaient motivés à accomplir
la tâche.
2.3 Comportements observés, lors du travail individuel
Le tableau suivant a été obtenu en comptabilisant les comportements des élèves pour
chaque étape du travail accompli. La grille utilisée est la grille synthèse où nous retrouvons
les comportements observés par les deux observatrices ainsi que les comportements
d’évitement des nouvelles catégories.
Tableau 5 : Nombre de comportements et pourcentage
Étape Temps Nombre de Nombre Nombre Total
requis comportements comportements comportements
engagement persévérance évitement
Travail 32 min 16 27.12% 22 37.29% 21 35.59% 59 100%
individuel
Lors de l’étape du travail individuel, plusieurs comportements manifestaient la motivation
des élèves. Plus de la moitié des comportements se sont retrouvés dans la section
engagement et persévérance (64,41%). Nous pouvons voir que la situation-problème
amène les élèves en trouble grave de comportement à adopter majoritairement des
comportements d’engagement et de persévérance. Tout d’abord, les élèves étaient très
concentrés (11 comportements) à tenter des stratégies (2 comportements) et à trouver des
moyens (2 comportements) pour arriver à une solution. Ils ont posé plusieurs questions en
début de tâche (20 comportements). Il a fallu que nous expliquions à nouveau la consigne à
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quatre élèves en leur donnant un exemple avec leur morceau. Nous devions alors modéliser
la consigne que nous demandions, c’est-à-dire que nous leur avons donné un exemple de
l’application de la consigne. Nous avons donc utilisé l’une des stratégies comprises dans la
dimension situation d’apprentissage du modèle CLASSE, montré aux élèves comment faire
ce qu’on leur demande de faire. De plus, certains comportements d’évitement ont été
observés lorsque les élèves avaient terminé leur tâche (3 comportements). Puis, les
comportements d’évitement étaient souvent faits par les mêmes personnes (12
comportements). Le premier élève (élève 9) avait beaucoup de difficultés à comprendre la
tâche et il avait de graves difficultés d’apprentissage (7 comportements). Le deuxième élève
(élève 3) avait comme diagnostic le syndrome de Gilles Latourette et il avait un problème
d’hyperactivité non médicamenté. Il était donc très actif dans la classe (5 comportements).
Ces comportements peuvent être alors expliqués par sa problématique et non par un
manque de motivation. Finalement, nous avons observé à l’aide du journal de bord que
l’élève 7 a adopté certains comportements de découragement. Il a fait de longs soupirs, il
avait un air d’abattement et il paniquait. Par contre, cela ne l’a pas empêché de poursuivre
le travail en posant des questions et en cherchant des moyens. Il persévérait malgré les
difficultés rencontrées. En résumé, l’une des raisons qui explique la diminution de la
motivation de certains élèves est leur niveau de compréhension de la tâche. Cela confirme
l’importance d’un des critères d’Astolfi (1993, dans Jonnaert et Pallascio, 2000) qui indique
que la situation-problème doit être perçue comme à la porté de l’élève.
2.4 Comportements observés, lors de la validation du travail en équipe
Tableau 6 : Nombre de comportements et pourcentage
Étape Temps Nombre de Nombre Nombre Total
requis comportements comportements comportements
engagement persévérance évitement




Lors de la deuxième étape, les élèves validaient leur travail en équipe. Dans cette étape, les
comportements ont été relevés individuellement mais aussi en équipe afin de faciliter la
codification. Les comportements observés relèvent 36,36 % des comportements dans la
section engagement dont 5 comportements dans la catégorie centré sur la tâche malgré les
stimulus externes et 3 comportements dans la catégorie tente des stratégies. De plus, il y a
eu 36.36 % des comportements dans la section persévérance dont 3 comportements dans la
catégorie pose des questions, 4 comportements dans la catégorie cherche des moyens et 1
comportement dans la catégorie continue malgré les difficultés. Puis, il y a eu 27,28 % des
comportements dans la section évitement dont 2 comportements dans la catégorie regarde
à l’extérieur ou les autres et 4 comportements dans la catégorie dérange. Tout comme à
l’étape précédente, l’élève 9 n’était pas très concentré sur la tâche et il ne semblait pas être
très motivé puisqu’il a fait la moitié des comportements d’évitement. Si nous enlevons les
comportements de l’élève 9, 86,9 % des comportements se sont retrouvés dans les sections
engagement et persévérance. La majorité des comportements des autres élèves nous
montre qu’ils étaient engagés dans la tâche. Un pourcentage de 76,92 % des comportements
s’est retrouvé dans les indicateurs d’engagement et de persévérance. Nous pouvons alors
affirmer que les élèves étaient motivés à accomplir la situation-problème.
2.5 Comportements observés, lors de l’ajustement en équipe
Tableau 7 : Nombre de comportements et pourcentage
Étape Temps Nombre de Nombre Nombre Total
requis comportements comportements comportements
engagement persévérance évitement
Ajustemen 12 min 7 46.67% 5 33.33% 3 20% 15 100%
ten équipe
Lors de la troisième étape, les élèves ont ajusté les différentes parties du casse-tête en
équipe. Tout comme dans l’autre étape, les comportements ont été relevés de façon
individuelle et aussi par équipe. Il y a eu 46,67 % des comportements observés dans la
section engagement. Les élèves étaient centrés sur la tâche (3 comportements) et plusieurs






eu 33,33 % des comportements dans la section persévérance. Les élèves ont posé des
) questions (3 comportements) et ils ont cherché des moyens (2 comportements) pour trouver
) la solution. Puis, dans la section évitement, il y a eu 20 % des comportements. L’un des
comportements d’évitement a été fait p l’élève 9. Ce qui nous indique que celui-ci n’est
encore pas très engagé dans la tâche. En comparant les données, il y a 80 % des
comportements qui se sont retrouvés dans la section engagement et persévérance. La
majorité des élèves étaient motivés à accomplir cette étape de la situation-problème basée
sur l’approche didactique de Brousseau (1972).
2.6 Comportements observés, lors de la validation en groupe
Tableau 8 : Nombre de comportements et pourcentage
Étape Temps Nombre de Nombre Nombre Total
requis comportements comportements comportements
engagement persévérance évitement
Validation 15 min 18 69.23% 1 3.85% 7 26.92% 26 100%
en groupe
Lors de la quatrième étape, les élèves ont validé en groupe des morceaux corrigés en
équipe. La majorité des comportements se retrouve dans la section engagement, 69.23 %
des comportements relevés. Les élèves étaient très concentrés à valider leurs morceaux (7
comportements), à poser des hypothèses (3 comportements) ainsi qu’à tenter des stratégies
(5 comportements). De plus, dans la section persévérance, le seul comportement observé
s’est retrouvé dans la catégorie continue malgré les difficultés, l’une des élèves encourage
son coéquipier (élève 9) à ne pas se décourager. Puis, dans la section évitement, il y a eu
26,92 % des comportements. Nous avons pu constater qu’un des élèves a décroché de la
tâche. L’élève 6 a fait 5 comportements d’évitement et un seul comportement d’engagement
(centré sur la tâche malgré les stimulus externes). Ce comportement a été fait au début de
cette étape. De plus, nous pouvons supposer qu’il a décroché lors de l’étape précédente
puisqu’il a commencé à adopter un comportement d’évitement (se promène). Finalement,
nous pouvons alors supposer que la plupart des élèves sont encore motivés à accomplir la
situation-problème puisqu’il y a 73,08 % des comportements qui se retrouvent dans les
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sections engagement et persévérance. Par contre, nous pouvons aussi conclure que deux des
élèves semblent moins motivés (élève 6 et 9). À eux seuls, ces deux élèves ont produit 6
comportements d’évitement des 7 observés.
2.7 Comportements observés, lors de l’ajustement
Tableau 9 : Nombre de comportements et pourcentage
Étape Temps Nombre de Nombre Nombre Total
requis comportements comportements comportements
engagement persévérance évitement
Ajustement 7 min 6 42.86% 3 21.43% 5 35.71% 14 100%
Lors de la cinquième étape, les élèves ont dû reconstruire les morceaux qui ne
fonctionnaient pas. À la suite d’un essai, nous avons immédiatement montré la réponse
qu’ils auraient dû obtenir. Les élèves ont alors pu constater qu’ils avaient commis une
erreur. Nous avons décidé de leur montrer la réponse dans le but de maintenir leur attention.
Nous sentions qu’ils avaient hâte d’avoir la réponse ainsi que la démarche pour y arriver.
Dans la section engagement, il y a eu 42.86 % des comportements. Certains élèves étaient
centrés sur la tâche (5 comportements) et seulement 1 élève a tenté une stratégie. De plus,
dans la section persévérance, il y a eu 2 1.43 % des comportements. Un élève a cherché des
moyens et deux élèves ont continué malgré les difficultés rencontrées. Puis, dans la section
évitement, il y a eu 35,71 % des comportements. Un peu plus de la moitié des
comportements d’évitement a été faits, par l’élève 6 (3 comportements sur 5). Au total,
64.29 % des comportements se sont retrouvés dans les sections engagement et
persévérance. Nous pouvons constater que les élèves étaient encore motivés à accomplir la
situation-problème. Malgré les pourcentages élevés pour les comportements d’engagement
et de persévérance, nous pouvons constater que cette étape est moins motivante que les
autres puisque le pourcentage total des comportements d’engagement et de persévérance est
moins élevé que dans les autres étapes. Cela peut s’expliquer par le fait que seulement un
petit nombre de personnes pouvait transformer les morceaux non fonctionnels. Par







2.8 Comportements observés, lors du retour en groupe
Tableau 10 : Nombre de comportements et pourcentage
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Étape Temps Nombre de Nombre Nombre Total
requis comportements comportements comportements
engagement persévérance évitement
Retour en 28 min 21 72.42% 3 10.34% 5 17.24% 29 100%
groupe
Lors de la dernière étape, nous avons validé et invalidé les différentes procédures que les
élèves ont utilisées. La majorité des élèves était motivée à écouter les explications pour
comprendre comment faire pour agrandir leur morceau. Ils voulaient entendre les
différentes procédures à utiliser puisque 82.76 % des comportements se sont retrouvés dans
les sections engagement et persévérance. Dans la section engagement, il y a eu 72.42 %
des comportements. Les élèves étaient centrés sur la tâche (3 comportements), ils posaient
des hypothèses (5 comportements), ils ont tenté des stratégies à 8 reprises et ils sont arrivés
à des solutions (5 comportements). De plus, dans la section persévérance, il y a eu 10.34
% des comportements. L’un des élèves a posé une question et deux des élèves ont cherché
des moyens pour trouver une solution. Puis, dans la section évitement, il y a eu seulement
17.24 % des comportements. Deux des cinq comportements viennent du fait que les élèves
écrivaient durant l’explication. Il se pourrait que l’un des élèves écrivait l’une de ses
démarches puisqu’il a, par la suite, formulé une nouvelle procédure. En résumé, par les
comportements élevés d’engagement et de persévérance, nous pouvons croire que les élèves
ont gardé leur motivation tout au long de la situation-problème puisqu’ils voulaient tous
savoir corm-nent accomplir l’agrandissement. Les différentes étapes de l’approche
didactique de Brousseau (1972) leur permettaient de se mettre en action tout au long de
l’activité. De plus, leur curiosité a permis à ces derniers d’être très attentifs lors des
explications et cela même après une heure trente d’activité.
3. Procédures mathématiques utilisées par les élèves
Parmi les procédures ressorties par les élèves en voici quelques-unes: tous les élèves ont
proposé d’additionner 2 et, par la suite, 3. Nous avons infirmé la procédure en leur donnant
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des exemples qui ne fonctionnaient pas avec les morceaux. Puis, nous avons donné la
stratégie suivante: 4 carreaux deviennent 6 alors un morceau de 2 carreaux, qui est la moitié
de 4, sera agrandi par la moitié de 6 qui est égal à 3 carreaux. Par la suite, les élèves ont
posé des questions afin de pouvoir clarifier la procédure que nous avons donnée. Nous
avons alors expliqué la stratégie en utilisant le dessin. Dans 12 carreaux, il y a 3 paquets de
4 donc, il va y avoir 3 paquets de 6. Plusieurs élèves ont compris cette stratégie. Deux des
élèves ont présenté une nouvelle stratégie. C’est-à-dire qu’ils prennent le nombre de départ,
le divise par 2 et par la suite, ils additionnent la réponse au nombre de départ. Par exemple,
12 divisé en 2 égale 6 alors 6 additionné à 12 égale 18 carreaux. Plusieurs exemples ont été
donnés dans le but de vérifier si la procédure était exacte. Ensuite, nous avons donné la
stratégie du retour à l’unité, c’est-à-dire que pour 1 carreau, il fallait l’agrandir à 1,5
carreaux. Les élèves ont eu plus de difficultés à comprendre cette stratégie. Finalement,
nous avons fait des liens avec la notion de fractions. Nous avons montré aux élèves la
fraction ½, ils ont tous été en mesure de nous indiquer la fraction ainsi que celle de l’image
plus grande. Nous leur avons aussi expliqué qu’une partie d’un tout varie selon la grandeur
du tout. Nous n’avons pas réussi à donner de plus amples explications puisque le temps
nous manquait. Par contre, les élèves étaient en mesure de comprendre que la quantité
représentée par ½ pouvait selon la quantité du tout de référence. La situation-problème a
amené les élèves à s’approprier certaines connaissances et certains savoirs-faire en lien avec
le sens de proportionnalité et les fractions.
4. Discussion
Nous pouvons croire que les objectifs académiques que nous avions fixés, lors de la
planification, ont majoritairement été atteints puisque les élèves Ont été en mesure de
trouver, par eux-mêmes, une procédure en lien avec le sens proportionnel. De plus, ils ont
été capables de faire certains rapprochements en lien avec les fractions. Puis, les élèves ont
été en mesure, avec de l’aide, d’accomplir la situation-problème. Ils ont décodé les
informations, ont appliqué différentes stratégies en vue d’élaborer une solution, ont partagé
l’information relative à la solution et ont validé la solution. Par conséquent, nous pouvons
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conclure qu’une situation-problème basée sur l’approche didactique de Brousseau (1972)
permet aux élèves de s’approprier des connaissances et des savoir-faire et cela pour les
amener à développer des compétences.
De plus, notre but était de construire une approche d’enseignement motivante pour les
élèves en trouble grave de comportement. Celui-ci a été atteint. Cette situation respecte les
principes de la réforme puisqu’elle est d’inspiration socioconstructive et elle respecte les
caractéristiques d’une situation-problème selon Astolfi, (1993, dans Jonnaert et Pallascio,
2000). Il y a eu plusieurs conflits cognitifs et la zone proximale de développement a été
utilisée puisque c’est les élèves qui verbalisaient leurs stratégies. De plus, ces derniers ont
été motivés tout au long de l’activité, les comportements d’engagement et de persévérance
ont toujours été plus élevés que ceux d’évitement. Par contre, certains élèves ont eu de la
difficulté à rester concentrés lors de certaines étapes. Nous avons pu voir que, malgré la
longueur de l’activité (2 heures), ces derniers étaient motivés à écouter les différentes
procédures pour arriver à la solution. Nous pouvons expliquer ceci en lien avec l’approche
de Brousseau. C’est-à-dire que les élèves se sont aperçus par eux-mêmes que leurs
procédures étaient fausses et cela leur a permis d’être plus ouverts aux explications. Ils
étaient alors plus motivés à écouter puisqu’ils avaient un but bien précis. Les attentes pour
cette partie d’activité étaient clairement définies (dimension situation d’apprentissage du
modèle CLASSE).
Certains des comportements observés liés à la section évitement sont dus à un manque de
compréhension des élèves. Ces derniers ne savaient pas ce qu’ils devaient accomplir ou ils
ne savaient pas comment l’accomplir. Leur motivation n’était pas très élevée puisqu’ils ne
se sentaient pas concernés par la tâche. Selon Astolfi, (1993, dans Jonnaert et Pallascio,
2000), la situation ne doit pas être perçue comme hors d’atteinte par les élèves. Le
pourcentage moins élevé des comportements d’engagement et de persévérance du travail
individuel peut être expliqué par le fait que certains élèves n’avaient pas bien saisi ce qu’ils
devaient faire. Les attentes de l’enseignante n’étaient pas bien comprises par certains
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élèves. Ainsi, ils ne se sentaient pas capables de réussir la tâche. La composante perception
de soi et les attentes du modèle de motivation présenté par Archambault, Chouinard et
Plouffe (2006) n’étaient pas atteintes pour tous les élèves. Les questions ont permis à ces
derniers de clarifier cette composante afin de pouvoir les motiver. De plus, la présentation
d’un modèle leur a permis de bien comprendre ce qu’ils devaient accomplir. Les
composantes définir clairement ses attentes par rapport aux tcches et montrer aux élèves
commentfaire ce qu’on leur demande de faire de la dimension situation d’apprentissage du
modèle CLASSE ont alors été atteintes. Les élèves étaient alors plus motivés à accomplir la
tâche.
Nous pouvons constater que l’élève 9 n’était pas motivé tout au long de l’activité. L’une
des explications est son manque de compréhension de la tâche. Malgré les explications et
l’exemple donné, cet élève n’anivait pas à bien saisir la tâche et comment il devait la faire.
Cela a alors provoqué des comportements d’évitement. Les caractéristiques de cet élève
permettent de croire que la tâche présentée était trop difficile pour lui. Par conséquent, sa
perception de soi ainsi que ses attentes sont des éléments qui influencent négativement sa
motivation. Il ne se sentait pas en mesure d’accomplir avec succès cette activité puisqu’il ne
la comprenait pas. De plus, il ne se sentait pas en contrôle pendant l’activité. Sa perception
de soi et ses attentes vis-à-vis la tâche étant négatives, l’une des composantes du modèle de
motivation de Archambault, Chouinard et Plouffe n’a pas été respectée, ce qui a amené
l’élève à adopter des comportements d’évitement.
Nous pouvons supposer que l’élève 6 n’aime pas travailler en équipe puisqu’il a adopté des
comportements d’évitement seulement lors des étapes où il devait échanger avec les autres
(étape 3, 4 et 5). Cela peut s’expliquer par la composante comparaison avec les pairs du
modèle de motivation présenté par Archambault, Chouinard et Plouffe (2006). Cet élève
était amené à porter un jugement sur ses stratégies en comparaison avec celles de son
équipe. Selon Archambault et Chouinard (2003), les élèves qui se sentent moins compétents
en comparaison aux autres ne s’engageront pas autant dans la tâche. La motivation de cet
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élève était alors amoindrie par la comparaison que le travail d’équipe l’amenait à faire sur
son travail. Nous pouvons croire que l’élève trouvait l’activité d’agrandissement motivante
puisqu’il a cessé ses comportements d’évitement une fois que les tâches en équipe ont été
terminées afin de bien comprendre la démarche. L’obstacle présenté dans la situation-
problème à donc amené une dévolution chez cet élève (Astolfi, 1993 dans Jonnaert et
Pallascio, 2000). Ce manque de motivation pour le travail d’équipe n’est pas représentatif
pour l’ensemble des élèves puisque le pourcentage des comportements d’engagement et de
persévérance a été beaucoup plus élevé pour l’étape de reconstruction en équipe des
morceaux du casse-tête. C’est l’une des étapes les plus motivantes pour les élèves puisqu’il
y a eu le plus grand pourcentage des comportements dans les sections engagement et
persévérance.
En résumé, la présentation d’une approche d’enseignement basée sur le modèle CLASSE
modifié aux élèves ayant un trouble grave de comportement semble être une alternative
motivante pour le développement de leurs compétences. Ces derniers se sentent mobilisés
par le défi qu’une telle situation leur apporte. De plus, la motivation des élèves semble
avoir été augmentée par la présence de plusieurs conflits cognitifs. Ils voulaient comprendre
comment réaliser cette tâche en s’engageant dans la réalisation de celle-ci et en persévérant
devant les difficultés. Par contre, il est primordial de bien cibler les situations-problèmes
qui présentent des défis réalistes pour les élèves. Dans le cas contraire, les élèves ne seront
pas motivés devant la tâche. Ils adopteront des comportements d’évitement puisqu’ils ne se
sentiront pas en mesure de la réussir. Ils vont plutôt vouloir préserver leur image de soi en
évitant d’avoir un échec. Ensuite, poser des questions semble être un moyen privilégié par
les élèves afin que ces derniers puissent retrouver un certain contrôle sur la tâche.
Finalement, la dimension situation d’apprentissage est l’une des composantes importantes
puisque la définition des attentes ainsi que la modélisation de la consigne permettent aux
élèves d’être sécurisés afin de s’engager dans la tâche. Ils sont alors en mesure de
comprendre ce qu’ils doivent faire et ils s’engagent plus facilement dans la tâche puisqu’ils
se sentent en contrôle.
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Chapitre 5: Conclusion
En guise de conclusion, l’arrivée de la réforme scolaire tout comme la prévalence élevée
d’élèves en trouble grave de comportement qui abandonnent l’école nous ont interpellées
afin de pouvoir trouver une ou des approches répondant aux caractéristiques des élèves en
trouble grave de comportement afin de les motiver. Tout au long de ce travail, nous avons
décrit les comportements des élèves qui se retrouvent dans les classes en trouble grave de
comportement. De plus, nous avons présenté les différentes composantes du modèle de
motivation scolaire de Archambault, Chouinard et Plouffe (2006) ainsi que les dimensions
de leur modèle CLASSE. Par la suite, les différentes approches utilisées présentement en
mathématiques soit le socioconstructivisme, les situations de résolutions de problèmes ainsi
que l’approche didactique proposée par Brousseau (1972) ont été présentées. Puis, nous
avons proposé une situation d’apprentissage en mathématiques respectant les dimensions du
modèle CLASSE et basée sur la théorie des situations de Brousseau (1972) et cela dans le
but d’augmenter la motivation des élèves ayant un trouble grave de comportement. La mise
à l’épreuve de la situation d’apprentissage à des élèves présentant un trouble grave de
comportement nous a montré que celle-ci est très motivante pour la majorité de ces
derniers.
L’une des limites de cette recherche est la cueillette des informations. L’angle de la caméra
ne permettait pas d’observer tous les élèves en même temps. Par conséquent, il y a des
comportements qui n’ont pas été comptabilisés. Cela a donc eu une influence sur les
résultats obtenus. De plus, les éléments de la grille d’observation n’ont pas été validés
auparavant, il y avait alors certains comportements qui n’étaient pas indiqués et d’autres
n’étaient pas très explicites. Les résultats ont alors varié puisque certains indicateurs
pouvaient être interprétés par les observatrices. Ensuite, les élèves n’ont pas expliqué les
raisons pour lesquelles ils adoptaient des comportements d’évitement. Leur discours aurait
pu être une source d’informations pour améliorer notre situation d’apprentissage. Puis,
l’une des limites importantes de cette recherche est le fait que la chercheuse soit elle-même
l’enseignante de la situation d’apprentissage. Cela aurait pu influencer la nature des
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données recherchées (effet de désirabilité). Finalement, l’analyse des données ne tient pas
compte des comportements de l’enseignante. Ces derniers pourraient influencer la
motivation des élèves.
Les résultats de la recherche nous ont montré qu’un enseignement basé sur la résolution de
situation-problème telle que caractérisée par Astolfi (1993 dans Jonnaert et Pallascio, 2000)
sont motivantes pour les élèves ayant un trouble grave de comportement. Il faudrait vérifier
si l’ensemble des élèves ayant un trouble grave de comportement sont motivés par les
situations-problèmes puisque seulement un groupe du deuxième cycle âgé de 11 à 13 ans a
été observé. L’expérimentation devrait être faite auprès des élèves plus jeunes ainsi que les
élèves du secondaire. Certaines dimensions du modèle CLASSE pourraient alors être plus
importantes que celles ressorties lors de l’expérimentation. Pour l’instant, nous dirigeons
nos interventions sur la présentation de situation-problème aux élèves ainsi qu’à la
clarification de nos attentes. La modélisation des stratégies semble aussi être un moyen à
privilégier dans nos interventions puisque les élèves sont sécurisés et ils se sentent outillés
pour résoudre les situations. Le défi qui reste à relever est de trouver des situations
problèmes qui proposent des obstacles réalistes aux élèves présentant des difficultés autant
sur le plan académique que comportemental.
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